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Exergue 
« Nulle rencontre sans surprise : la surprise préside à toute rencontre, elle en est la 
condition. (…) Que cherche-t-on quand on désire rencontrer quelqu’un, sinon être surpris, 
être pris au dépourvu de ses attentes, découvrir du nouveau, de l’inédit, de l’imprévu ? La 
surprise dans la rencontre permet de sortir du chemin balisé, connu. Au moment où sa 
coquille se fendille, s’entrouvre, un flot d’émotions étourdit le sujet, le réveille, le ravive, 
et ces émotions partagées lui donnent pour un bref instant le sentiment qu’il n’est pas 
seul, coupé des autres : il partage la condition humaine avec son alter ego ». 
Marcelli, 2000, p. 279 

Introduction 
 « Je pense que l'enseignement spécialisé est très large, qu'il faut avoir les épaules très, 
très larges… les bras très longs… Je sors de ce magnifique film que Yersin1 a fait. Vous 
l'avez vu, où…? Ben, nous on est un peu des enseignants comme ça… » 
« Oui, alors quand il faut balayer la cour, il faut balayer la cour et c'est moi qui le fais et 
ça me gêne pas. Je ne me sens pas concierge, ni enseignante, mais je me dis que je montre 
un exemple. Donc, je pense que, euh, voilà euh, aussi moi j'le vois plutôt dans le sens de 
comment je me tiens, quelle attitude j'ai face aux différentes tâches qui sont beaucoup 
plus larges que derrière un pupitre, puisqu'on n’est pas dans une classe, donc… et c'est ça 
mon rôle, ouais. » 
« Mais c'est sûr qu'on a beaucoup de rôles. Pour moi, c'est pas du tout clair c'que c'est 
l'enseignement spécialisé et être éduc', Je pense qu'on est tout le temps, tout le temps, tout 
le temps les deux, hein, et j'pense que, ben, les enfants qu'on a ont besoin des deux. On 
peut pas leur demander d'être 6-7h par jour dans de l'enseignement. Et là, la contrainte 
que je ressens c'est que, on ne nous reconnaisse pas ça. » 
Une enseignante spécialisée 
1 Film de Yves Yersin (novembre 2013) « Tableau noir ». Le réalisateur a suivi une classe isolée en montagne pendant une année. 
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Séquences pédagogiques, planifications, programmes à suivre,… Que d’impératifs pour 
l’enseignant spécialisé ! Un cadre, des exigences, des limites et peu de temps à disposition, 
mais tant d’envies et de projets à réaliser avec ses élèves… En effet, beaucoup de 
professionnels semblent sous la contrainte de devoir suivre une manière de faire, de ne jamais 
avoir le temps suffisant pour des enseignements davantage ludiques, téméraires ou encore 
spontanés. Pourtant, le métier d’enseignant spécialisé a une grande part d’improvisation, entre 
les problèmes à régler « sur le vif » et les réponses immédiates à trouver. 
Lors de notre formation en enseignement spécialisé, il nous a été recommandé de planifier 
nos séquences période par période, en mentionnant le temps prévu pour l’activité, les objectifs 
visés, le matériel à disposition, les erreurs possibles des élèves, etc. Dans la pratique, il en est 
parfois bien autrement… 
En effet, nous arrivons avec nos séquences prêtes, mais le terrain nous réserve parfois des 
surprises. Par exemple, si un élève ne se sent pas bien, s’il n’est pas enclin à entrer dans une 
tâche d’apprentissage, il est alors préférable de faire autre chose. Il arrive aussi que 
l’enseignant titulaire d’un de nos élèves nous demande de faire un test, de finir une fiche à la 
place de notre programme prévu initialement; et voilà que notre planification tombe à l’eau ! 
Ces éléments mettent en jeu la notion d’action. Nous devons faire avec ce qui se déroule in 
situ, ce qui nous échappe et qui ne peut être anticipé ou contrôlé. 
Le métier d’enseignant spécialisé demande donc beaucoup d’adaptation. C’est à la fois une de 
ses richesses et une de ses difficultés, car il demande une grande flexibilité et de l’humilité. 
En tant qu’enseignantes spécialisées, nous ne pouvons pas toujours agir comme nous le 
désirons. Des facteurs contextuels et relationnels vont guider nos interventions, que nous 
soyons titulaire d’une classe ou enseignante itinérante. 
Nous avons pu constater qu’entre la formation d’enseignant spécialisé, la volonté de 
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l’Etat, les diverses directives et la réalité, il y a, parfois, des brèches, des fossés sur lesquels il 
est important de construire des ponts. Les différentes prescriptions et le travail réellement 
effectué sont d’une toute autre nature suivant les situations.  
Avant d’entreprendre la formation d’enseignant spécialisé à la Haute Ecole 
Pédagogique Vaud, nous avons chacune suivi un cursus dans un autre domaine. Seraina a 
étudié l’éducation spéciale à la FAPSE de l’université de Genève (Sciences de l’Education) et 
Tania a fait ses études à l’Université de Lausanne en psychologie. Le bagage théorique a été 
considérable et il nous a donné les outils nécessaires pour appréhender le terrain. Ces 
connaissances nous permettent, chaque jour, d’analyser et de faire face à des situations 
problématiques. Cependant, la réalité nous rattrape souvent et nous devons agir rapidement 
avec ce que nous avons sous la main, en fonction de l’état d’esprit de nos élèves. 
 
Dans les discussions et les échanges que nous avons partagés toutes les deux, la spontanéité, 
la créativité et l’improvisation sont apparues comme des composantes indispensables dans 
notre quotidien, même si nous travaillons dans des contextes différents. Tania est enseignante 
spécialisée, titulaire d’une classe, dans une institution. Seraina travaille comme soutien 
pédagogique spécialisé en surdité (SPS) et intervient dans plusieurs classes et plusieurs 
établissements.  
 
Nous avons voulu confronter nos deux réalités de terrain, afin de donner un aperçu de notre 
quotidien. Nous étions motivées à réaliser ce mémoire ensemble, car nous partagions les 
mêmes interrogations concernant nos pratiques d’enseignante spécialisée. Nous avons 
souhaité parler de notre travail et donner la parole à d’autres enseignants spécialisés, afin de 
diversifier les regards portés sur la profession, qui semble souvent bien complexe. Ce 
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mémoire constitue donc une analyse des pratiques de type réflexive ainsi qu’une recherche 
compréhensive. Il est évident que sa réalisation a été l’occasion pour nous deux de cheminer 
dans la construction de notre identité professionnelle. 
Nous nous sommes questionnées sur le(s) rôle(s) que nous sommes censées jouer dans 
notre pratique professionnelle et ceux que nous sommes amenées à assumer réellement. Ce 
décalage entre ce qui est et ce qui devrait être nous a interpellées. Est-ce notre rôle 
d’intervenir dans des situations qui touchent à des aspects davantage psychoaffectifs ? 
Devons-nous rester uniquement centrées sur le pédagogique ? Que faire lorsqu’un élève vient 
se confier à propos d’une situation difficile ? Comment agir face à un enfant qui vient nous 
demander de l’aide ? Devons-nous lui rappeler que nous ne sommes là pour enseigner ou 
devons-nous prendre le temps de l’écouter? Ne sommes-nous pas des personnes de référence 
vers qui les élèves peuvent se tourner ? 
Afin d’amorcer une réflexion plus approfondie autour des questions soulevées et des 
inconforts ressentis, nous nous sommes plongées dans plusieurs ouvrages et nous avons 
interrogé d’autres enseignants spécialisés. 
Cela nous a permis de cibler trois axes dans nos questionnements, auxquels nous tenterons 
d’apporter une réponse, à la lumière d’une étude de la littérature et de l’analyse des entretiens 
réalisés. Les trois axes sont les suivants. 
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Premièrement, nous nous intéresserons à la marge de manœuvre possible pour l’enseignant 
spécialisé dans son travail. Quel est l’écart entre le travail prescrit et le travail réel ? Comme 
le mentionne Christophe Dejours (2003), les prescriptions demandées sont impossibles à 
réaliser complètement, ce qui oblige les acteurs à l’interpréter pour combler ce décalage qui 
ne disparaît jamais intégralement. 
Nous allons nous intéresser à ces normes, car il est important pour l’enseignant spécialisé de 
trouver un équilibre entre ce qui est attendu de lui et ce qui semble efficace sur le terrain. 
Deuxièmement, nous traiterons du travail réel de l’enseignant spécialisé, qui doit souvent 
faire preuve de créativité et d’adaptation pour pallier aux besoins de ses élèves. D’un côté, il y 
a le travail prescrit, soit le travail demandé, attendu et formalisé par des procédures ; de 
l’autre, le travail réel, le travail fait sur le terrain avec les événements et les problèmes qui 
surgissent dans le quotidien. L’enseignant spécialisé peut se retrouver tiraillé entre la vision 
pédagogique (approximatif, artisanal, relationnel) et la vision didactique (séquences 
d’enseignement, transmission du savoir). Se pose alors la question des compétences 
professionnelles de ce dernier. 
La spontanéité au travail, la créativité et l’agir sur le tas ne sont pas des compétences 
apprises, ce sont davantage des compétences acquises sur le terrain. Ce métier requiert une 
grande part de flexibilité, car les adaptations mises en œuvre pour les élèves doivent 
constamment changer et être en adéquation avec leur évolution, leurs besoins et leurs 
possibilités dans l’ici et maintenant. Dans notre pratique, nous sommes souvent amenées à 
faire face à des situations imprévues, en lien avec la dimension relationnelle de notre 
profession. 
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Troisièmement, nous nous questionnerons sur les rôles et les fonctions dans le métier 
d’enseignant spécialisé. A-t-on le droit d’endosser un rôle de thérapeute lorsqu’un élève vient 
à nous pour se confier, nous dire ses soucis personnels ? Les rôles ne sont pas toujours 
clairement définis ou reconnus. En effet, il y a souvent un fossé entre les missions prescrites 
de l’enseignant spécialisé et ses rôles réels, en situation. Qui définit ces rôles et comment ? 
Cet intérêt se justifie par le fait que la profession d’enseignant spécialisé se caractérise par la 
nécessité de collaborer en équipe pluridisciplinaire. Monica Gather Thurler (1997, 2001, 
2000, 2007) a consacré plusieurs de ses écrits à cette problématique. Dans son article 
Coopérer efficacement : difficile, mais possible, elle nous explique que  « les équipes efficaces 
sont celles qui réussissent à intégrer de manière naturelle les compétences individuelles et 
l’apprentissage collectif » (Gather Thurler, 1997, p.19). 
En effet, la pluralité des problématiques rencontrées aujourd’hui dans la pratique nécessite de 
prendre en compte plusieurs aspects au travail, que ce soit le bien-être de l’élève, son rapport 
aux apprentissages ou encore les exigences du système scolaire. 
De ce fait, l’enseignant spécialisé doit faire face à diverses contraintes et prescriptions et 
souvent il se retrouve à endosser divers rôles et à assumer plusieurs fonctions pour la bonne 
cohésion de l’équipe. 
Cela implique que les protagonistes échangent entre eux, se répartissent les tâches et 
transforment les idées en exploitant les compétences existantes. Gather Thurler souligne cela 
en disant qu’ « il s’agit d’accepter qu’on ne peut pas être le meilleur à chaque moment, qu’il 
ne sert à rien de réinventer constamment la roue, que l’idée de l’autre, reprise et adaptée, 
peut être plus efficace qu’une longue recherche en solitaire, qu’on peut apprendre à se 
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développer chacun pour soi aussi bien que tous ensemble » (idem). L’enseignant spécialisé 
travaille en équipe et se trouve au cœur des réseaux où les situations suivies sont discutées. 
Cela lui permet d’avoir diverses ressources pour trouver des solutions aux difficultés 
rencontrées avec les élèves. 
Nous sommes parties de l’hypothèse que l’enseignant spécialisé dispose d’une certaine 
autonomie dans ses choix pédagogiques, qui sont orientés par ses valeurs personnelles mais 
qui vont aussi dépendre des normes institutionnelles. Ce dernier est amené à s’ajuster en 
fonction des besoins des élèves et du contexte dans lequel il évolue. Il se voit dans la 
nécessité d’adopter des regards professionnels divers (thérapeutique, éducatif, 
pédagogique/didactique) suivant la situation dans laquelle il va se retrouver. De plus, il sera 
souvent amené à changer son programme et ses séquences didactiques en fonction des 
imprévus et des besoins des élèves. 
Pour résumer, nous allons nous intéresser à l’écart qui existe entre le travail prescrit et le 
travail réel dans la profession d’enseignant spécialisé, aux compétences requises pour gérer la 
complexité des situations ainsi qu’aux rôles et aux fonctions pas toujours bien définis. Ces 
trois axes constituent le « fil rouge » de notre recherche. 
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Choix de présentation 
Nous avons choisi de présenter ce travail de manière quelque peu originale. Le livre s’est 
imposé à nous comme une sorte d’évidence. Ce choix correspond à notre souhait de mettre en 
lumière la créativité dont font preuve les enseignants spécialisés. L’ouvrage de Mireille Cifali 
et Alain André (2007), Écrire l’expérience. Vers la reconnaissance des pratiques 
professionnelles, nous a inspiré pour la rédaction du mémoire sous la forme d’un dialogue et 
de récits de pratiques. 
Dialogues et Récits d’éducation : Sur la différence, nous a également inspiré pour la Partie I 
de notre mémoire, « Mise en bouche », dans laquelle nous dialoguons à la manière de Mireille 
Cifali et de Bessa Myftiu (2008). Dans cette première partie, le lecteur pourra découvrir des 
anecdotes de notre quotidien ainsi que nos réflexions en ce qui concerne la pratique du terrain 
sous forme de dialogue. 
Dans la seconde partie, « Points de vue théoriques », nous donnerons un aperçu des 
regards de différents auteurs qui se sont intéressés aux concepts de travail prescrit et de travail 
réel. Nous présenterons également quelques auteurs qui ont traité des compétences 
professionnelles de l’enseignant. Nous présenterons, notamment, les écrits de Mireille Cifali 
sur l’intelligence clinique et ceux de Philippe Perrenoud sur l’improvisation et la créativité. 
Enfin, nous évoquerons les définitions de Xavier Renders concernant les rôles et les 
fonctions. 
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Nous relaterons les rencontres avec les enseignants spécialisés dans la troisième partie 
qui s’intitule « Panorama (de pensées) ». Le lecteur pourra y découvrir les réponses des 
participants à nos questions de recherche et notre analyse. 
Finalement, dans la dernière partie, intitulée « Perceptions », nous reviendrons sur nos 
propres pratiques. Nous avons retranscrit les propos ou les écrits de nos collègues et d’une 
praticienne formatrice qui ont  accepté d’apporter leur regard sur nos interventions. 

1 Partie I  Mise en bouche : 
Récits et dialogues autour de nos pratiques 
d’enseignantes spécialisées  
« Janvier 2014, notre stagiaire fixe va 
être absente pendant toute une 
semaine pour suivre ses cours. 
Comment allons-nous faire sans elle 
dans la classe des petits ? Son aide 
est parfois indispensable sur les 
changements… Je pense aux repas, 
aux couches, à la piscine…  J’appelle 
mon responsable pédagogique pour 
lui demander d’organiser une aide 
pour la semaine suivante. »
Tania Pecorelli 
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Mise en bouche est une introduction vivante à la suite de ce travail. Elle est davantage proche 
du lecteur, car c’est au travers de petites anecdotes que celui-ci pourra découvrir notre 
pratique, notamment: l’organisation de la rentrée, le déroulement d’une journée, les 
contraintes vécues au quotidien, les surprises, les imprévus divers qui peuvent survenir et les 
rôles que nous assumons. 
1.1 Chapitre  1  Petites anecdotes en vrac 
1.1.1 La rentrée scolaire : un défi quant à l’organisation 
Seraina : 28 août 2013, c’est la rentrée scolaire. Durant les vacances d’été, j’ai voulu 
anticiper la planification de mes horaires qui est toujours un vrai casse-tête. En tant que 
SPS surdité, il est difficile de s’arranger avec tous les intervenants qui interagissent 
auprès de l’élève que nous accompagnons. Cette année, je suis trois élèves. Je travaille 
dans trois régions du canton, avec trois directions, trois enseignantes, trois 
fonctionnements et enseignements différents. Certaines de mes collègues SPS ont jusqu’à 
neuf élèves. S’arranger en fonction des horaires des collèges, des interventions des 
codeuses LPC (Langage parlé complété), de la gym ou encore des ACM/ACT, pour 
chaque élève, est parfois un vrai défi. Je prends donc le temps d’imaginer chaque 
possibilité et pendant trois semaines, je change les plages horaires en fonction des 
informations que je reçois au compte-goutte de mes collègues. L’idéal pour moi serait de 
voir mes trois élèves en une seule journée.  
Mais comment faire 30 km en moins de 10 minutes pendant le temps d’une récréation ? 
De plus, en hiver, les conditions sur les routes ne sont pas à négliger et parfois, je prends 
encore davantage de temps pour faire les trajets.  
J’élabore donc un horaire, plus ou moins définitif, qui me permet d’intervenir dans des 
plages satisfaisantes et qui arrange aussi mes collègues. Je fais des concessions quant au 
fait de n’avoir parfois que deux périodes durant une journée et six autres le jour suivant. 
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Tania : Nous sommes le 12 août 2013. Comme chaque année, avec ma collègue, nous 
nous retrouvons pour préparer la rentrée. Nous consacrons quelques journées de travail en 
commun pour penser, préparer, organiser notre nouvelle classe et les activités que nous 
allons proposer. Il faut dire que nous avons de la chance, car nous avons beaucoup de 
liberté dans nos choix pédagogiques. Nous échangeons toutes les deux sur nos envies et 
nous tentons ensuite d’organiser un horaire diversifié pour les élèves (travail individualisé 
à table, atelier maths, atelier histoires, atelier bricolage, atelier cuisine, atelier musique, 
etc.). Ce qui est génial, c’est que nous sommes très complémentaires et que nous avons 
chacune nos activités de prédilection. En cela, l’organisation et la répartition des activités 
sont plutôt agréables. Par contre, avant la rentrée scolaire, nous n’avons pas encore toutes 
les données… Au programme de la classe viennent s’ajouter les thérapies individuelles de 
chaque élève, les groupes thérapeutiques, la piscine, la gym, le forum, etc. Tout peut donc 
changer lors des premières semaines d’école. 
Seraina : La première semaine de la rentrée constitue une première tentative pour essayer 
les différentes possibilités envisagées quant à mon horaire. Durant la deuxième semaine 
d’école, tout change jour après jour.  
Lorsque je suis arrivée les premières fois dans les classes, les enseignantes titulaires 
m’ont demandé de modifier ce que nous avions prévu avant la rentrée. Seulement voilà, si 
je change la plage horaire d’un élève, je dois aussi déplacer celle d’un autre et ainsi de 
suite. Tout a changé en l’espace de deux jours.  
Il est donc important d’être flexible, de s’adapter à toute situation et de ne pas prendre 
pour acquis une décision ou un arrangement. Je suis « celle qui vient en classe » et non 
« celle qui a sa classe », je ne décide pas de comment ça fonctionne. Les horaires d’une 
SPS se construisent donc au rythme des changements d’horaires, des vœux des 
enseignants titulaires et des demandes des élèves. Le poste de SPS surdité exige de passer 
la majeure partie de notre temps sur les routes pour aller d’un collège à un autre. Mais la 
diversité est également un atout et un enrichissement. En effet, ce métier nous apprend 
jour après jour à travailler en réseau et nous permet de nous confronter à différentes 
manières d’enseigner, à diverses façons de faire, ce qui enrichit aussi notre pratique et 
notre enseignement. 
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Tania : Cette année scolaire, nous allons accueillir un nouvel élève dans notre classe. Il 
s’appelle Tiago2 et il est âgé de 4 ans. Il est plus jeune que les autres élèves. Je suis un 
peu inquiète, car c’est un enfant qui souffre d’épilepsie et qui peut avoir des crises assez 
importantes. Pendant nos préparatifs d’été, avec ma collègue, nous réfléchissons à des 
remaniements quant à la disposition des tables dans la classe pour pouvoir dégager de 
l’espace. Les trois autres enfants, Noah, Océane et Morgane sont âgés de 7 ans. Nous les 
connaissons bien, car nous les suivons depuis déjà deux ans. Nous échangeons sur des 
idées de nouveaux projets, de nouvelles manières de travailler avec nos élèves, de 
nouveaux outils, etc… Nous avons plein d’envies nouvelles et plein d’énergie !  
Seraina : Mardi après-midi. Je vais voir Jason. J’arrive un peu plus tôt pour parler à 
l’enseignante, avoir un contact en ce début d’année scolaire. Lorsque j’arrive, elle me dit 
que l’horaire que nous avons fixé ne lui convient pas, que Jason ne peut pas sortir de la 
classe pendant la période d’informatique, car il n’a pas envie de manquer ce moment. Je 
comprends tout à fait, c’est normal pour un élève de vouloir rester avec les autres et faire 
des projets avec le reste de la classe. Si je le change de plage horaire, je dois l’intervertir 
avec un autre élève, ce qui va faire effet boule de neige. Mais je ne peux pas lui faire ça. 
Je ne voudrais pas que ce soit un moment pénible, durant lequel il pense à ce que sont en 
train de faire ses camarades plutôt que de se concentrer sur son travail. Nous demandons 
à Jason quel moment serait le plus propice pour lui et nous fixons le vendredis matin.  
Tania : Mercredi 21 août 2013, nous sommes la semaine juste avant la rentrée. Ce matin, 
nous avons un colloque avec tous les collègues de l’école (responsable pédagogique, 
enseignantes spécialisées, logopédiste, psychomotricienne, psychologue, stagiaires). 
Cette réunion est animée par notre responsable pédagogique. Comme d’habitude, nous 
discutons surtout d’éléments administratifs (fiches de présence, fiches des repas, location 
piscine, utilisation du bus) et de l’organisation de l’année (planning des colloques, des 
coordinations, des synthèses des élèves, de la soirée des parents, etc). Notre responsable 
nous transmet des documents concernant le PER, il évoque aussi la nouvelle 
dénomination HarmoS que nous devrons désormais utiliser dans nos rapports. Les 
agendas des élèves ont déjà été modifiés, il ne faut plus utiliser les anciens. Nous 
discutons aussi de nos projets institutionnels (chorale, atelier/café familles). L’après-midi, 
nous avons un moment pour échanger avec les collègues et les thérapeutes sur nos 
horaires de travail, nos envies, nos projets, le suivi des stagiaires, les thérapies proposées. 
Mais tout peut changer, il ne s’agit souvent que d’idées ou de souhaits provisoires. 
2 Tous les prénoms utilisés sont des prénoms fictifs afin de préserver l’anonymat des élèves. 
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Durant les deux premières semaines d’école, nous discutons de l’organisation des 
activités collectives (ateliers de l’après-midi, gym, piscine, forum). En début d’année, 
nous nous laissons toujours un temps pour retrouver les élèves, faire connaissance avec 
les nouveaux et observer la nouvelle dynamique de classe. Nous discutons également 
avec les thérapeutes de l’école pour organiser leurs suivis individuels et les ateliers de 
groupe. Nous collaborons énormément avec ces spécialistes. Il faut dire que dans ma 
classe, tous les élèves sont suivis en logopédie et deux d’entre eux en psychomotricité. 
Nous sommes amenées à co-animer un « groupe langage » avec la logopédiste ainsi 
qu’un « groupe comptines et rondes » avec la psychomotricienne. Tous ces moments de 
thérapie peuvent prendre beaucoup de temps sur les horaires de classe.  
Certains élèves sont suivis deux fois par semaine en logopédie et deux fois par semaine 
en psychomotricité. A cela vient s’ajouter la gym, la piscine ou le forum (moments 
collectifs de l’école). Avec certains enfants, nous avons peu de temps pour du travail 
scolaire. L’organisation de l’horaire de classe peut devenir un sacré défi. Cette année, par 
exemple, je voulais, à nouveau, proposer une activité de maths en groupe sur le 
dénombrement (atelier marché), soit le jeudi matin soit le vendredi matin. Mais comment 
trouver un moment qui convienne à tout le monde ? Impossible ! Noah a la 
psychomotricité en début de matinée le vendredi et Noah et Tiago vont à la logopédie le 
jeudi matin à des moments différents. De plus, le jeudi, Morgane est intégrée dans une 
classe CIN toute la journée. Je dois donc m’arranger avec tous ces éléments. J’ai 
finalement décidé que l’atelier aurait lieu avec Noah, Tiago et Océane le jeudi en fin de 
matinée, juste avant le repas. Il est clair qu’au niveau de la concentration, ce n’est pas le 
moment idéal, mais je dois faire avec ou alors je laisse tomber mon atelier. 
Comme il n’existe pas de matériel qui soit complétement adapté à mes élèves, ma 
collègue et moi passons beaucoup de temps à préparer du matériel ou à en créer (photos, 
messages verbaux à enregistrer, messages à écrire sous formes de pictogrammes, fiches 
d’exercices adaptés,…). Chercher des pictogrammes, des images, réviser ou apprendre 
des gestes du soutien gestuel, faire des photos, imprimer, plastifier, mettre du velcro, 
aimanter… Ce sont des gestes que je répète chaque semaine. A cela s’ajoute les 
« urgences » ou les éléments que je place en priorité : les téléphones aux parents, les 
téléphones aux chauffeurs de taxi pour informer des absences, les discussions et échanges 
avec la stagiaire ou avec les collègues, les rangements de la classe. Malheureusement, 
beaucoup d’envies et de projets que nous avions pour la classe sont tombés à l’eau ou ont 
dû être repoussés. C’est très frustrant… 
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1.1.2 Une journée plus ou moins ordinaire 
Seraina : Je prends ma voiture et deux cornets Migros. Dans l’un, toutes les activités 
possibles à faire avec Léa, dans l’autre, des choses pour Judith (puzzles, livres, objets 
etc.). Je sais que les deux premières périodes sont à Ecublens, les deux d’après à Aran. 
J’espère avoir tout pris et me dis encore une fois que je vais devoir rapidement partir 
après les deux premières périodes pour être à l’heure aux deux suivantes.  
Je ne sais pas ce qui m’attend, chaque jour est une découverte. Je ne sais pas ce que 
l’enseignante de la classe aura prévu de faire au moment où je serai là.  
Bien évidemment, je leur demande de me tenir au courant, mais dans les classes 
primaires, il n’y a pas d’horaire fixe, ce qui veut dire que je vais devoir inventer sur le 
moment en fonction de ce qu’ils feront, de l’attitude de l’élève et de sa motivation.  
Tania : Jeudi matin, 7h35, j’arrive à l’école. J’ai à peu près 1 heure devant moi pour 
préparer ma matinée. Les enfants vont arriver vers 8h50 avec les taxis. Tout doit être prêt 
quand ils arrivent. Je commence par lire le cahier de communications dans lequel ma 
collègue a inscrit les informations importantes du début de semaine. Ensuite, je prépare 
les pictogrammes de chaque élève pour leur programme de la journée ainsi que les tâches 
individualisées qu’ils vont devoir réaliser lors du travail à table. Chacun a trois boîtes 
dans lesquelles se trouvent trois activités différentes. Après, je prépare le matériel pour le 
goûter : assiettes, gobelets, pailles, biscuits, fruits, etc. Ensuite, je passe à la salle de bains 
et je vérifie que j’ai suffisamment de couches et de lingettes humides dans les toilettes de 
la classe pour la journée. A midi, je prends le repas avec les enfants et à 13h15 je termine 
ma journée de travail. Souvent, je pars en courant car je dois attraper le train de 13h40 
pour aller aux cours à la HEP. 
Seraina : La sonnerie retentit. Je dis au revoir aux enfants et à l’enseignante. Je file à ma 
voiture. Je me dépêche pour être à l’heure au prochain cours. Il me reste 20  minutes. 
J’arrive sur l’autoroute. Tout est bouché. Non ! Je prends mon téléphone et envoie un 
message à l’enseignante de Léa. Je suis stressée et en colère. Je n’aime pas arriver en 
retard, mais c’est inévitable. 10h45 j’arrive, essoufflée (au lieu de 10h15). Je m’excuse, 
même si je n’y peux rien. Je prends place auprès de Léa, lui sourit et lui dit « Je suis là, 
nous pouvons travailler ». Elle me regarde en souriant et me dit « Ah ! J’ai eu peur que tu 
ne viennes pas aujourd’hui ! » 
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Tania : Nous sommes vendredi. Il est 10h10. Les enfants prennent tranquillement leur 
goûter. Ils doivent encore passer aux toilettes ou être changés. Théoriquement, dans 5 
minutes la récré commence et je dois la surveiller.  
 
Dans les faits, nous ne serons jamais prêts. D’ailleurs, nous sommes souvent un peu en 
retard… Tout prend tellement de temps. Heureusement, la stagiaire vient nous aider pour 
les passages aux toilettes et le goûter. Ce n’est pas bien grave si nous avons un peu de 
retard sur l’horaire. Simplement, la pause est raccourcie pour tout le monde. 
 
Seraina : Jeudi matin, classe de Judith, 1ère année HarmoS. J’arrive un peu plus tôt, 
comme chaque jeudi, pour pouvoir échanger avec l’enseignante titulaire. J’aime bien ce 
moment de partage qui nous permet de nous voir, car j’interviens seulement deux 
périodes dans la semaine. Ainsi, nous pouvons parler de Judith ou de tout et de rien.  
 
Tania : Jeudi 31 octobre. J’ai couru toute la matinée… Cette semaine, nous avons une 
stagiaire. Malheureusement, je n’ai pas pu prendre un moment pour discuter avec elle. Ce 
matin, j’ai reçu deux appels téléphoniques. Ma collègue est arrivée en retard. Un de mes 
élèves s’est fait opéré et je devais lui changer son pansement à la salle de bains. Je n’ai 
pas pu prendre du temps pour discuter avec la logopédiste au sujet d’un élève, car je 
devais surveiller la récré. Je me sens frustrée, j’aurais envie d’avoir plus de temps pour 
échanger avec mes collègues ou avec les stagiaires.  
 
Seraina : Pendant le cours d’allemand, Jason ne comprend pas toujours tout, car 
l’enseignante va très vite. Je suis là pour l’aider, mais je ne sais jamais quelle leçon et 
quel sujet ils vont aborder. C’est de l’adaptation instantanée. Je fais en sorte d’être la plus 
réactive possible. Je prends les informations et je fais sur le moment. Mon but est d’être 
utile à l’élève et à l’enseignante, mais c’est parfois difficile dans des contextes où les 
personnes autour de moi ne comprennent pas toujours pourquoi j’interviens.  
Je me mets également en position d’observatrice pour voir si l’élève que j’accompagne 
peut suivre en classe. Aujourd’hui, Jason et moi avons une période entière pour faire le 
point et le bilan de la semaine à venir. Je planifie avec lui le travail qu’il a à faire pendant 
la semaine. Nous travaillons ensuite les sujets qu’il n’a pas bien compris. Puis, il me 
regarde et au milieu de rien, il me dit : « Mon cousin, je peux plus le voir, mon père non 
plus ». Et il se met à me raconter quelques événements très forts de sa vie. Je l’écoute 
attentivement. Quand la sonnerie retentit, il me sourit et sort, me semble-t-il, plus léger.   
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1.1.3 Entre surprises, imprévus et improvisation 
Seraina : Mardi de la rentrée, je vais en classe pour retrouver Judith. Selon mes horaires, 
je devais y être à 9h10. Je trouve la porte de la classe fermée, ils ont du retard, ils étaient 
à la rythmique. Le temps passe, 9h15, 9h20. Je reste dans le couloir en me disant qu’ils 
vont bien finir par apparaître. 9h30, les voilà. Un petit cortège, empli de rires. Je suis 
soulagée de ne pas avoir attendu pour rien. L’enseignante me voit et me crie depuis 
l’autre bout du couloir : « Elle ne t’a pas appelée ?! ». « Qui ? », je lui demande, surprise. 
« Judith est malade, la maman nous a appelé ce matin…elle ne t’a pas prévenue, j’étais 
sûre qu’elle l’avait fait… ». Dans ma tête, un « et voilà, ça commence » retentit. Mais je 
ne perds pas espoir, je n’ai pas fait 40 min de voiture ce matin pour repartir comme ça. Je 
reste donc en classe et je me rends utile auprès de l’enseignante d’une autre manière 
jusqu’à la récréation.  
Il est normalement convenu que ce sont les parents qui nous préviennent lorsque l’enfant 
que nous accompagnons est malade. C’est la rentrée, il y a des malentendus et c’est tout à 
fait normal.  
Tania : Vendredi après-midi, 14h50, fin de la récréation. Tout le monde se retrouve dans 
le réfectoire de l’école pour le forum. Morgane est la nouvelle présidente. C’est elle qui 
va animer aujourd’hui ce moment collectif de discussion. Mais, au retour de la récré, 
lorsqu’elle entre dans le vestiaire, je sens rapidement qu’elle a fait des selles dans sa 
couche. Comme je vais devoir la laver, je dois remonter en classe.  
Tout le monde nous attend pour démarrer… Je dis à mes collègues : « Il va falloir 
commencer sans nous. Est-ce qu’un camarade serait d’accord de la remplacer pour le 
début ? On vous rejoint». 
Seraina : Jeudi matin, classe de Léa, 5ème HarmoS. J’ai préparé une leçon détaillée pour 
l’apprentissage des heures. L’élève dont je m’occupe et qui est en 5ème HarmoS ne sait 
pas encore lire l’heure. J’ai donc pensé que c’était une bonne chose de prévoir du temps 
pour cela. Arrivée en classe, j’ai dû attendre 15 minutes que l’enseignante débute la 
leçon…de maths ! Eh oui, le programme du matin avait changé et il était indispensable 
pour l’enseignante que Léa puisse avancer dans son plan de maths. Renversement de 
situation, je prends mon sac où j’ai plein de ressources et j’en sors un boulier et une 
bande numérique. Léa sort son cahier et nous nous mettons au travail. La fin des deux 
périodes sonne et c’est l’heure d’aller dîner. Léa me regarde et me dit, étonnée : « Mais 
on n’a pas pu faire les heures, tu m’avais promis ! ». C’est alors que, comme souvent, je 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 25 
lui dis que les choses que la maîtresse donne sont prioritaires sur les autres exercices et 
que nous ferons les heures une autre fois.  
Depuis lors, je n’ai encore pas réussi à lui faire cette leçon, car il y a toujours quelque 
chose à faire de plus important (les maths, le français, la lecture,…).  
Tania : Aujourd’hui, Océane est particulièrement fatiguée. Dès le matin, elle se « traîne » 
et elle se met beaucoup au sol, recherchant des sensations variées.  
J’ai prévu de travailler avec elle ce matin. Mais très vite, elle manifeste qu’elle n’a pas 
envie de réaliser les activités que j’ai préparées. Elle pleurniche beaucoup et s’agite sur sa 
chaise. Quand je lui montre ce que j’ai prévu de faire avec elle, elle lance le matériel à 
travers la classe, m’agrippe le bras en le serrant et tente de me mordre. Je me dis alors que 
je ne vais pas insister, je vais laisser tomber ce que j’avais prévu. Je lui propose alors de 
choisir un jeu qu’elle pourra faire tranquillement à sa table. Elle choisit la pâte à modeler, 
ce qui l’aide à se calmer rapidement. Je profite de ce moment de jeu pour amener certains 
apprentissages. Je lui dis « Et si on faisait un gâteau avec des bougies ? ». 
 Je lui montre le modèle en image. Je lui propose de faire plusieurs boulettes qui 
représentent les bougies. Super ! Cela me permet de voir comment elle se débrouille en 
motricité fine. Après, je me dis que je peux compter avec elle les boulettes qui 
représentent les bougies. Océane se montre très intéressée, elle souffle même sur notre 
gâteau en pâte à modeler ! Ensuite, je lui donne comme consigne de ranger les pâtes en 
fonction de leur couleur, ce qui me permet de travailler le nom et le geste de chaque 
couleur. C’était finalement un moment de travail très agréable et très riche, qui n’était pas 
du tout planifié… 
Seraina : Aujourd’hui, il neige. Je me lève plus tôt dans le froid glacial. Je gratte ma vitre 
et me dis que, malgré la demi-heure prévue en plus, je risque bien d’arriver en retard s’il 
y a des bouchons sur l’autoroute. Je me mets en route. Il est 6h00. Je dois être en classe à 
7h20. Dès l’entrée de l’autoroute les phares des voitures signalent qu’il y a des 
ralentissements. Je mets la musique et respire. Mon trajet dure en temps normal 45 
minutes. Aujourd’hui j’en ferai 45 de plus. 
Tania : Tiago ne reste pas assis deux minutes si je ne suis pas à côté de lui. Je lui propose 
de faire seul une construction avec les legos et de venir me la montrer quand il aura fini. 
Je l’encourage à distance, mais ça ne marche pas, il se lève et vient vers la table 
d’Océane. Je me dis que peut-être il serait intéressé par l’activité que je suis en train de 
faire avec sa camarade. Je propose alors à Tiago de prendre sa chaise et de venir vers 
nous. J’improvise alors un moment de travail avec les deux enfants sous forme de jeu.  
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Je montre à Tiago ce que nous étions en train de faire et lui propose de participer. Chaque 
élève à tour de rôle va répondre à la consigne. Océane est bien plus concentrée qu’avant. 
Morgane, qui travaille juste à côté, nous observe et se montre intriguée… Je me dis 
« Tiens c’est intéressant, je pourrais proposer plus souvent des moments de travail à 
deux ! » 
Seraina : Jason me regarde et me dit « Ça brûle là, dans mon ventre, j’ai la haine, j’en 
envie de taper quelqu’un… ». Nous sommes au cours de maths. Je le vois se tortiller sur 
sa chaise. J’essaie de le calmer et de continuer les fiches sur les translations. Rien n’y fait. 
Il enlève sa chaise et me dit que c’est impossible pour lui de rester tranquille, il se met à 
genou devant son bureau. Le voyant ainsi, je me dis que je suis la seule personne présente 
à pouvoir agir sur son mal-être. Ça sonne.  
Je dis à l’enseignante titulaire que je sors, qu’il n’en peut plus. Ses problèmes familiaux 
sont de plus en plus compliqués et ça le ronge. Je vais dans la cour de derrière, afin 
qu’aucun autre élève ne nous voit. Je le fais courir autour du sapin, monter les marches en 
courant. Il se dépense. Ce faisant, je lui lis l’histoire qu’ils sont en train de travailler en 
classe, afin qu’il ne perde pas le fil. Une fois bien essoufflé, il s’assied sur le muret. Il me 
raconte ce qui ne va pas, puis prend le livre et commence à lire. Il me regarde et me dit 
« Merci, ça va mieux ». 
Tania : Noah est très agité ce matin. Il a pris l’ours en peluche et il tape dessus avec le fer 
à repasser en bois. Je vois qu’il est en train d’exprimer quelque chose d’important, une 
émotion, une angoisse ou un scénario imaginaire et qu’il attend quelque chose de moi. Il 
« agresse » régulièrement les peluches de la classe. Dernièrement, il coupait les poils de 
l’ours avec un ciseau. Dans ces moments-là, je ne peux pas continuer mon programme, il 
me semble important de prendre le temps de m’arrêter et de rassurer mon élève. Je prends 
alors la peluche et j’entre dans un moment de jeu symbolique. Je l’installe dans la 
poussette en osier dans le coin jeux et je le couvre. J’explique à Noah que l’ours a mal, 
que je le mets en sécurité et qu’on va le laisser se reposer.  Noah peut alors se calmer petit 
à petit. Je suis souvent confrontée à des situations de ce genre avec cet élève. Je dois 
régulièrement décoder ces comportements inadéquats, derrière lesquels se cachent des 
messages qu’il tente de me transmettre. Malheureusement, il ne peut le faire avec des 
mots. J’utilise parfois le jeu, parfois l’humour et parfois une approche plus corporelle. Il 
m’arrive de prendre Noah sur mes genoux ou carrément dans mes bras comme un tout 
petit dans les moments où il semble plus en détresse. Cette contenance physique l’aide à 
s’apaiser. 
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Tiago revient de la logopédie. Il a des cernes sous les yeux et semble très fatigué. La 
logopédiste me fait comprendre qu’elle le trouve bien fatigué. Je viens de finir une 
activité avec Noah, qui aimerait se reposer un moment. Océane joue tranquillement avec 
la stagiaire à la pâte à modeler. Normalement, dans l’horaire de la classe, nous serions 
censés avoir l’atelier marché. Mais, étant donné l’état de fatigue des élèves, je propose un 
moment de détente et de jeu libre. Je mets un CD de musique de relaxation et j’installe un 
diffuseur d’huiles essentielles. Les enfants sont tout tranquilles et profitent de se détendre 
sur les matelas. La relaxation est un moment que je proposais régulièrement l’année 
dernière, car les élève étaient souvent très agités. 
1.1.4 Quel est mon rôle ? 
Seraina : L’enseignante titulaire de Jason est partie en congé maternité. Jason a une 
remplaçante depuis la rentrée des vacances scolaires de février. Trois semaines se sont 
écoulées, la remplaçante ne m’a toujours pas donné de nouvelles. Je prends les devants et 
je vais la voir à la salle des maîtres. Aucune question, juste une simple présentation de 
qui elle est. Je lui signifie que je suis là spécifiquement pour Jason. Elle acquiesce. Sans 
plus. Me voilà bien prise au dépourvu. Quelle reconnaissance de mon rôle à ce moment-
là ? Et de mon utilité auprès de Jason ? Et de la problématique qui entoure cet élève ? Je 
pensais qu’elle aurait voulu des informations sur la surdité de l’enfant, comme 
l’enseignante titulaire en début d’année. Rien. Je reste sur ma faim. Je lui dis que j’ai son 
numéro et que je la contacterai en cas de besoin. Mais je ne suis pas censée la croiser, car 
j’interviens seulement deux périodes le lundi matin, auprès de Jason et ce n’est pas sur 
ses heures de cours. Lorsque la sonnerie retentit pour la fin de la récréation, je me 
demande quand est-ce que je vais bien la revoir. 
Tania : Chaque jour, je prends le repas avec mes élèves. Je dois dire que ce n’est pas de 
tout repos. Noah a de la peine à goûter certains aliments. Océane recrache régulièrement 
dans son assiette et Tiago a de la peine à mâcher. Chaque jour, je travaille plusieurs 
gestes et comportements autour de l’alimentation. J’encourage les enfants à goûter de 
tout, à ne pas cracher, à utiliser les services pour manger plutôt que les mains, à couper en 
morceaux, etc. 
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Seraina : Aujourd’hui, l’enseignante, comme chaque jeudi, fait le rituel de l’accueil. Cela 
dure toujours une bonne demi-heure. Pendant ce temps, je suis là et j’observe. Je ne sais 
pas trop ce que je dois faire.  
Je dois laisser Judith comprendre par elle-même, mais en même temps, elle semble 
absente, se lève quatre à six fois pour se moucher ou pour aller aux toilettes. Je ne veux 
pas m’imposer dans la classe, alors j’écoute, moi aussi, l’histoire que lit l’enseignante. 
Une fois l’accueil terminé, Judith fait l’activité du jour et je m’installe près d’elle. Je 
regarde comment elle travaille et l’aide un peu, si elle n’a pas compris. Ensuite, je lui dis 
que lorsqu’elle aura terminé, elle pourra venir avec moi et nous pourrons jouer. 
Aujourd’hui, j’ai l’idée de la sortir de la classe. Il serait plus judicieux de la laisser avec 
ses camarades, mais depuis le début de l’année, je reste en classe et je sens bien que 
l’attention de Judith n’est pas totalement focalisée sur l’activité que nous faisons. 
Aujourd’hui, nous sortons. J’ai apporté un livre, je le présente à Judith.  
D’ordinaire, elle n’écoute qu’à peine les histoires, elle n’aime pas ça, car elle n’a pas 
assez de vocabulaire pour comprendre ce qui est raconté. Je me demande comment ça va 
se passer. Un camarade nous rejoint et s’assied avec nous sur des coussins dans le 
couloir. Je commence l’histoire et Judith semble intéressée par le livre. Elle participe à 
l’activité avec enthousiasme. Je découvre une nouvelle petite fille encore plus vive que 
d’ordinaire. Elle me mime ce que je raconte et ensuite me chante des comptines.  
Ce fut un moment d’échange particulier. Je vais réitérer cette façon de faire les semaines 
suivantes. Je fais le constat que Judith se concentre mieux quand elle n’a pas tous les 
bruits autour d’elle, ni trop de choses à regarder. 
Tania : Nous sommes le 3 septembre 2013, c’est la deuxième semaine d’école. Il est 
8h00, toute l’équipe est rassemblée pour une formation sur l’épilepsie. J’écoute 
l’infirmier du CHUV qui est venu nous donner le cours. Il décrit les crises, les gestes à 
faire ou à ne pas faire. Cette année, nous accueillons un élève épileptique dans la classe, 
Tiago. Il peut faire des crises importantes avec arrêt respiratoire. Nous avons un 
médicament à lui administrer si la crise dure plus de 3 minutes.  
J’angoisse depuis la rentrée…. Je ne sais pas comment je vais réagir si une crise arrive en 
classe, mais cela m’inquiète terriblement. Ce sera à moi de lui administrer le médicament. 
Seraina : Lundi matin, rentrée scolaire après les vacances de Pâques. J'arrive en classe et 
l'enseignante de Jason m'interpelle pour me parler. Je lui dis que ça tombe bien, je dois 
l'avertir du téléphone que j’ai reçu de la maman avant les vacances.  
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Elle me dit que Jason n'est vraiment pas bien ce matin. Il a reçu un 4.5 et ne veut pas 
rentrer à la maison de peur de se faire punir. Je lui dis que la maman m'a l'air désemparée 
et qu’elle lui met beaucoup de pression, alors qu'il va bien et que selon moi, un 4 ou un 
4.5 c'est bien en 5ème. Je me dirige alors dans la classe, après avoir fixé un rendez-vous 
avec l'enseignante qui va se charger de convoquer la maman et le beau-père de Jason. 
 
Tania : Nous sommes à la fin du mois d’octobre 2013. Noah a subi une intervention 
chirurgicale. Ses parents ont souhaité qu’il soit circoncis pour des raisons d’hygiène. Il va 
avoir un pansement pendant quelques jours et une culotte filet. En fait il faudra lui 
appliquer une crème et lui mettre une compresse…  
Bien, je vais devoir lui faire ce soin plusieurs fois pendant la journée. Je ne me sens pas 
très à l’aise avec ça, mais je n’ai pas le choix. 
 
Seraina : J'entre dans la classe et l'enseignante d'allemand distribue un texte. Jason me 
semble très triste et ne me dit même pas bonjour. Je m'accroupis devant sa table et lui 
demande s’il veut parler. Il veut attendre d'avoir reçu sa note d'allemand. Il reçoit un 4. 
Ses yeux se remplissent de larmes, je lui propose de sortir et il accepte. Nous nous 
asseyons sur un banc. Il craque. Il me dit que sa maman lui met trop de pression et lui dit 
des choses blessantes. Il me raconte certains de ses propos.  
 
Elle lui dit que s’il ramène encore des mauvaises notes comme des 4 ou 4.5, il devra 
retourner dans son école spécialisée comme lorsqu'il était petit, qu'il n'aura pas d'avenir et 
que s’il est SDF, elle ne lui donnera plus rien. Il est effondré, il pleure et me raconte que 
le dimanche soir, il a essayé de se suicider avec un couteau suisse, qu’il a pensé à aller 
passer la nuit dehors. A ce moment-là, je me demande si j’ai le droit d’être assise dehors, 
sur un banc, en pleine période d’allemand, en train de discuter avec un élève. Encore une 
fois, j’ai dû rebondir sur une situation en laissant de côté ce que j’avais préparé pour mon 
élève. 
 
Tania : Aujourd’hui, je dois appeler M. Robert qui s’occupe de différents travaux 
d’intendance dans l’école. En effet, nous n’avons pas de concierge. Par contre, nous 
avons Silvia qui nous prépare les repas et qui fait le ménage dans l’école. Mais pour les 
réparations ou pour les déchets nous pouvons appeler M. Robert, à peu près une fois par 
mois. C’est à nous les enseignantes de regarder et de lister les tâches à lui demander et de 
le contacter.   
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Seraina : Jour du réseau. L’enseignante remplaçante, Jason, sa maman et moi-même 
sommes installés autour d’une table. Selon la maman de Jason, celui-ci pourrait donner 
beaucoup plus, car, selon elle, il a les capacités d’aller toujours plus loin. Pour la mère, un 
4 ou un 4,5 sont des mauvaises notes pour les choses à apprendre par cœur et méritent 
une punition. Nous essayons de lui expliquer que les notes de Jason ne sont pas du tout 
catastrophiques et qu’il peut tout à fait passer l’année. Elle ne veut pas entendre ce qu’on 
lui dit. Elle parle des récompenses qu’ils lui donnent à la maison. Elle lui dit qu’il est 
gâté, voire privilégié par rapport aux autres et qu’il ne manque de rien. Lorsque Jason lui 
raconte pour la fugue et le suicide, celle-ci hausse les sourcils et soupire : « Oh tu sais, la 
mort n’arrangera rien… ». 
Tania : Il est 16h00. Les enfants sont partis. Le sol de la classe est rempli des traces de la 
journée. Je vois les miettes du goûter, les morceaux de papiers découpés lors du bricolage 
ou encore les graines du bac de jeu sensoriel. Même si je sais que Silvia va nettoyer la 
classe, je me dis que je vais quand même passer le balai. 
Seraina : Jeudi matin, avec Judith. C’est toujours un plaisir de la retrouver, mais ce matin 
elle semble ailleurs. Lorsque nous sortons pour faire l’activité, elle me montre toutes les 
choses autour d’elle. Elle n’arrive pas se concentrer sur ce que je lui demande. Elle ne 
semble pas comprendre. Je lui pose des questions, mais elle n’arrive pas à me répondre, 
elle ne connaît pas la réponse et n’a pas les moyens au niveau lexical pour me répondre. 
Elle regarde ailleurs et me montre les élèves qui font la gym à travers la vitre. Je la 
regarde et je me sens tout à coup très seule et impuissante. Cette élève n’a pas les moyens 
pour raconter ce qu’elle voit, ce qu’elle veut. J’essaie, semaine après semaine, de lui 
donner les outils pour acquérir du vocabulaire.  
Mais parfois, j’ai l’impression que ça ne porte pas ses fruits. Nous nous asseyons par 
terre, dans le couloir. Il fait froid et Judith se relève pour aller chercher son pull. Je 
frissonne. Elle revient et me sourit. Je lui propose une activité de vocabulaire. Plus loin, 
dans le couloir, l’enseignante de français intensif est en train de donner sa leçon à quatre 
élèves, tous autour d’une table. Nous essayons de faire peu de bruit, eux aussi. Mais le 
ton monte et Judith se bouche les oreilles. Elle me dit qu’il y a trop de bruit. Arrive la 
psychomotricienne avec deux élèves, elle les fait monter et descendre les escaliers. Le 
brouhaha ambiant empêche Judith d’entendre ce que je raconte. C’est peine perdue, je 
rentre en classe et nous faisons l’activité du jour. 
Tania : Il est 13h00. Avec la stagiaire, nous accompagnons à tour de rôle les enfants à la 
salle de bains. C’est l’heure de brosser les dents et de passer sur les WC.  
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Il faut souvent « feinter » ou utiliser le jeu pour que chacun accepte de se brosser les 
dents et de s’asseoir sur les toilettes ou d’être changé.   
 
Seraina : C’est jeudi. Jour du colloque. J’entre et m’attable avec mes collègues. Je 
ressens comme un sentiment de bien-être. Je suis enfin avec mes collègues SPS, avec 
lesquels je partage les mêmes problèmes, les mêmes réflexions et interrogations. Nous 
faisons le point de nos situations. « Quelqu’un voudrait nous présenter une situation ? ». 
Annie lève le doigt et commence à raconter les faits avec un de ses élèves. Situation 
compliquée. Nous essayons de trouver des réponses, des solutions. Puis nous débattons 
sur les nouvelles directives reçues, les prochaines formations continues, nos interventions 
lors des ECR et sur le canevas des projets pédagogiques que nous devons rendre avant la 
fin de l’année pour chacun de nos élèves. 
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1.2 Chapitre 2  Dialogue autour de nos pratiques 
Seraina : Ma pratique d’enseignante spécialisée itinérante, comme soutien pédagogique 
spécialisé (SPS) en surdité, demande une grande flexibilité, aussi bien dans le travail en 
tant que tel que dans le contact social. En tant que SPS surdité, nous sommes appelées à 
accompagner un élève intégré en classe régulière. Cela demande une certaine souplesse 
dans nos démarches. Lorsque j’arrive dans une classe en début d’année et que je ne 
connais pas encore l’enseignante, il est important que je me fasse toute petite pour la 
laisser agir comme elle le fait d’habitude avec ses élèves.  
Souvent, les enseignantes titulaires me disent qu’elles n’ont encore jamais eu 
d’intervenant dans leur classe. La présence d’une personne supplémentaire leur donne 
l’impression d’être regardées, jugées. Je comprends tout à fait. Il faut du temps pour créer 
un lien de confiance entre nous, pour nous apprivoiser. Lorsque je rencontre l’élève et 
l’enseignante pour la première fois, il est important que je reste tout d’abord dans un rôle 
d’observatrice. Je regarde comment l’élève se comporte, quelles sont ses forces et ses 
faiblesses. J’en parle alors avec l’enseignante et nous construisons ensemble un projet 
pédagogique pour l’élève. Mais cela ne se fait pas en quelques jours. Il est parfois 
nécessaire de prendre une période de trois mois pour établir les besoins de l’élève et 
définir quels objectifs nous visons, tous ensemble. 
Le travail de SPS surdité est un travail en réseau. Nous sommes amenés à travailler en 
collaboration avec les spécialistes qui interviennent auprès de l’élève sourd ou 
malentendant (logopédiste, psychologue, infirmière scolaire, etc.). Il est important de 
créer un lien de confiance avec ces personnes qui sont là pour nous éclairer sur d’autres 
aspects que sur les éléments pédagogiques que nous gérons, en partie, en partenariat avec 
l’enseignante titulaire.  
Il est nécessaire d’avoir ces avis complémentaires, afin de mettre tout en œuvre pour que 
l’élève se sente à l’aise dans la classe et que l’enseignante puisse, elle aussi, être en 
mesure de travailler confortablement et aisément avec l’élève intégré.  
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Et toi, Tania, quelles sont les particularités dans ton travail en tant qu’enseignante 
spécialisée en institution ? 
Tania : Depuis août 2010, je travaille comme enseignante spécialisée dans une école 
spécialisée de la Fondation de Vernand. Je travaille avec de jeunes enfants qui présentent 
des troubles envahissants du développement, des déficiences intellectuelles en lien avec 
une trisomie 21 ou un retard global de développement. Ils souffrent également de troubles 
du langage et de troubles du comportement. Mon travail d’enseignante spécialisée en 
institution présente des caractéristiques particulières. Je souhaite te les décrire, afin que tu 
puisses te rendre compte de la spécificité d’un tel poste. En effet, ma pratique est quelque 
peu différente de la tienne. Tout d’abord, j’accompagne les élèves durant toute la journée, 
de 8h45 quand ils arrivent avec les taxis jusqu’à 15h45 quand ils repartent. Ma journée de 
travail est continue. 
Mon poste demande une collaboration constante et régulière avec les différents 
professionnels de l’institution. Comme tu le sais, je travaille à temps partiel et je forme un 
duo pédagogique avec une autre enseignante spécialisée. Je suis donc amenée à 
collaborer étroitement avec elle. Nous discutons de quantité de choses : des projets de la 
classe, des difficultés des élèves, des problèmes rencontrés, des rendez-vous à fixer avec 
les parents, etc. Comme nous ne travaillons pas les mêmes jours, il est important que 
nous puissions nous transmettre toutes les informations importantes, mais aussi partager 
nos questionnements, nos idées et nous soutenir dans les moments plus difficiles.  
Pour cela, nous avons un cahier de communications où nous notons les informations, nos 
observations, nos questions, nos doutes, nos ressentis, etc. De plus, il nous arrive parfois 
d’échanger par téléphone sur des situations plus lourdes.  
Je travaille aussi en étroite collaboration avec la logopédiste et la psychomotricienne. 
Tous mes élèves sont suivis en logopédie. Une fois par semaine, les enfants bénéficient 
d’un groupe « langage » animé par la logopédiste et ma collègue. Deux élèves sont suivis 
par la psychomotricienne et une fois par semaine, toute la classe participe au groupe 
« comptines et rondes », animé par la psychomotricienne et moi-même. J’échange 
régulièrement avec les thérapeutes sur leurs suivis respectifs et sur les groupes que nous 
co-animons, mais également sur l’évolution des élèves en général.  
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Je collabore également avec les enseignantes spécialisées qui travaillent dans l’autre 
classe. Nous discutons, échangeons, organisons et gérons la vie de l’école. Nous faisons 
preuve de cohésion et de solidarité dans les moments difficiles, nous partageons 
régulièrement nos impressions et nos émotions face à des situations compliquées. 
Etre enseignante spécialisée en institution c’est aussi accompagner les familles. Depuis la 
toute première visite dans l’école jusqu’à la fin de la scolarité. Cet accompagnement n’est 
pas toujours simple. Il y a de nombreuses familles pour lesquelles il est encore difficile 
d’accepter le handicap de leur enfant et de le voir parmi des élèves marqués 
physiquement par certains syndromes. Il y a donc aussi un travail d’accompagnement qui 
doit se faire avec les parents, en respectant leur rythme, sans les bousculer. Parfois, il 
s’agit d’accepter leur déni ou leurs résistances. Pour d’autres familles, il s’agira de les 
soutenir en tant que parents, malgré des conflits de couple importants. Pour certaines 
(familles migrantes), il s’agira avant tout de les accueillir en douceur et de découvrir leur 
culture. Pour d’autres encore, il faudra accepter leur insatisfaction et leur souhait de 
changer leur enfant d’école.  
Le travail d’enseignante spécialisée nécessite de s’adapter à chaque situation familiale qui 
est singulière, de répondre aux besoins des parents et de prendre en compte certaines de 
leurs demandes implicites. 
Dans mon enseignement, je me suis rendue compte que j’ai une grande liberté. Je peux 
enseigner comme je le souhaite. Je n’ai pas de programme à suivre. Bien sûr, avec ma 
collègue, nous définissons nos objectifs de travail pour la classe ainsi que les ateliers que 
nous souhaitons proposer. De plus, nous rédigeons pour chaque élève un projet 
pédagogique individualisé, qui s’inspire évidemment du PER, mais avec des objectifs 
adaptés et personnalisés. En ce qui concerne les exercices proposés et les activités de 
groupe, nous enseignons comme nous le souhaitons. Cette liberté est en même temps très 
agréable, mais aussi parfois déstabilisante. En effet, il m’arrive de douter et de me 
demander si mon enseignement est vraiment adéquat, si j’enseigne réellement tout ce que 
je devrais enseigner. Personne ne contrôle ce que je fais dans ma classe. La direction 
semble avoir confiance en mon travail. 
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Seraina, as-tu l’impression d’avoir aussi une certaine marge de manœuvre ? As-tu le 
sentiment de pouvoir faire tes propres choix pédagogiques ? 
 
Seraina : Eh bien, on me voit peu dans les classes, de deux à quatre périodes par semaine. 
C’est très court et très intense. Quand je suis là, on travaille, on rattrape les tests, on finit 
les fiches, on discute de choses tristes, de choses joyeuses. On est en individuel, on suit le 
groupe classe. Tout va très vite, il faut savoir agir et réagir en fonction de l’état de l’élève, 
de celui de l’enseignant titulaire et de ce que les camarades sont en train de faire en 
classe. Toute une panoplie de choses qui ne se préparent pas, mais qui viennent sur le vif 
et qui composent ma journée de SPS. Un conflit se joue entre ce que je peux réellement 
faire sur le moment et ce que je devrais ou voudrais faire pour l’élève.  
Je me questionne sur mes actions, sur mes séquences d’enseignement, qui ne sont peut-
être pas toujours adéquates. Je dois constamment m’adapter aux enseignants, à leur 
manière de faire et ne pas empiéter sur leur terrain, ne pas m’imposer. En revanche, si je 
me mets trop en retrait, je ne peux pas non plus faire mon travail. Je suis convaincue qu’il 
est important dans ce métier de clarifier les choses le plus possible. Je pense pouvoir 
rencontrer les enseignantes titulaires de chacun de mes élèves, en début d’année scolaire, 
pour mettre au clair ce qu’elles attendent de moi, ce que j’ai le droit de faire ou de ne pas 
faire dans leur classe (gérer les autres élèves, élever la voix, prendre la parole, etc.) et 
savoir quelle est exactement la marge de manœuvre que j’ai (faisons-nous des ateliers 
avec les autres élèves quand je suis là, partageons-nous le travail, les groupes ?). 
 
Je ne dirais pas que j’ai une grande marge de manœuvre quand je reste en classe avec 
l’élève. En revanche, lorsque nous sortons de la classe et que je mets l’accent sur ce qu’il 
n’a pas bien compris, je peux alors aborder les apprentissages sous tous les angles et 
devenir très créative. C’est un plaisir d’imaginer le moyen le plus adéquat pour l’élève et 
de varier les supports. 
 
Comment tu gères l’inattendu, Tania? 
 
Tania : Il me semble que mon quotidien est rempli de moments inattendus et de surprises 
diverses. Aucune journée ne ressemble à une autre. Je me rends compte que je suis 
amenée à gérer une multitude d’éléments qui peuvent devenir très complexes. Je connais 
bien mes élèves, leur fonctionnement, leurs besoins, leurs envies et leurs comportements. 
J’anticipe la préparation de mes activités, je planifie, je crée le matériel, etc.  
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Malgré tout, rien ne se passe jamais comme je l’avais prévu. Certains jours, il est juste 
impossible de réaliser une activité, car les élèves ne sont pas disponibles psychiquement.  
D’autres jours, les enfants sont tellement motivés qu’ils en demandent encore, alors que 
j’ai épuisé le matériel que j’avais préparé. Parfois, une activité ne prend pas et j’en 
improvise une autre avec le matériel disponible dans la classe ou je rebondis sur ce qu’un 
élève fait ou me demande. Ce ne sont que quelques exemples, mais il y en a tant d’autres. 
L’enseignement spécialisé est un métier de la relation, où chaque jour le lien à l’autre 
amène des surprises en tous genres que nous ne pouvons anticiper. J’ai eu de la peine à 
accepter que je ne pouvais pas tout préparer, tout contrôler et tout prévoir à l’avance. J’ai 
appris à devenir plus souple et à me laisser « porter » par ce qui se passe, tout en gardant 
un certain contrôle.  
Seraina, j’aurais envie de te demander quelles sont les contraintes que tu vis dans ta 
pratique. Quelles seraient, selon toi, les compétences requises pour faire face à tous ces 
aléas du terrain ?  
Seraina : Les contraintes du métier, pour moi, sont, par exemple, les horaires à faire en 
début d’année, qui ne sont pas toujours évidents, ou les trajets qui me prennent beaucoup 
de temps et d’énergie. C’est un facteur de stress quotidien. Le fait de n’avoir aucune 
attache lorsque nous allons dans un établissement est également difficile. Je suis toujours 
« en vadrouille » et j’ai parfois l’impression de ne pas avoir de temps pour échanger avec 
mes collègues. Malgré le fait que la plupart du temps je reste en classe, mon statut 
« papillon » me donne indéniablement un autre rôle que celui d’enseignante spécialisée. 
Par statut « papillon » j’entends un statut d’enseignante itinérante qui va de classe en 
classe apporter aussi bien des jeux que des fiches spéciales, des exercices en mouvements 
ou des adaptations au niveau du programme. 
Lorsque j’entre dans une salle des maîtres, la moitié des personnes ne me connaissent pas 
et me demandent, encore en milieu d’année, si je suis une remplaçante ou une stagiaire. 
Ce sont des contraintes qui font partie du métier. Les colloques avec le groupe SPS me 
permettent de souffler et de discuter de mes élèves avec des personnes qui ressentent la 
même chose, qui ont aussi tous ces statuts à gérer, ces divers rôles à endosser. C’est 
parfois une soupape de sécurité, dans laquelle je me sens reconnue dans ma fonction. 
Mais parfois, ce sont des moments encore plus angoissants, car chacun mesure la 
difficulté de ses nombreuses casquettes et le stress que cela engendre d’être toujours sur 
la route, de s’adapter à tout va et de devoir être toujours réactif.  
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Nous ne pouvons jamais nous plaindre aux enseignants titulaires, car en entrant dans une 
classe, nous devenons la personne ressource, celle qui sait comment faire, comment agir. 
Nous n’avons pas d’autre choix que d’être performant, d’avoir les réponses et de pouvoir 
rassurer. Cela fait donc du bien de savoir qu’entre nous, SPS, nous pouvons parler de nos 
élèves, débattre de divers sujets en lien avec nos rôles, mal définis et nos identités 
multiples, plurielles. Il est indispensable de savoir réagir sur le moment lorsqu’il y a des 
imprévus. Je pense que la créativité est également une compétence qui est nécessaire pour 
créer des activités pédagogiques directement en lien avec les ressources de l’élève. Il faut 
sortir des programmes, des fiches, des sentiers battus, qui n’ont pas fonctionné et inventer 
tout autre chose pour que l’élève entre dans l’apprentissage demandé. L’empathie, 
l’écoute ainsi que la collaboration avec les intervenants et avec les parents, constituent 
des points centraux pour que le système autour de l’élève puisse bien fonctionner. 
As-tu des contraintes dans le poste que tu occupes? Quelles compétences te semblent 
importantes dans ce métier ? 
Tania : Les contraintes de mon poste sont variées. Premièrement, il y a la question de la 
gestion du temps. J’ai l’impression de courir tout le temps. Mes journées de travail sont 
continues, j’ai très peu de moments de pause. L’accompagnement des élèves présentant 
troubles envahissants du développement et des troubles du comportement demande 
beaucoup d’investissement psychique et personnel. Mes émotions sont souvent mises à 
rude épreuve. Le travail en institution et au sein d’une équipe pluridisciplinaire représente 
un aspect très enrichissant dans ma pratique, mais il a aussi certaines contraintes. Nous 
avons énormément de réunions : colloques, coordinations, supervisions, réunions avec les 
parents, etc. Je sais que ce sont des moments précieux pour le fonctionnement de 
l’institution, mais ils prennent énormément de temps. De plus, je dois assumer différentes 
tâches qui prennent aussi plusieurs heures: les tâches administratives (rapports, 
comptabilité, fiches de présence) et les tâches d’entretien de la classe et de la maison 
(rangement, nettoyages, achats). 
Enfin, les contacts avec les familles ou avec le réseau de professionnels extérieurs à 
l’école nécessitent de consacrer aussi quelques heures chaque mois. La gestion de mon 
temps de travail est donc souvent bien complexe. Parfois, j’aimerais en avoir un peu plus 
pour préparer mon enseignement. En effet, une autre contrainte, c’est le temps que je 
consacre à créer du matériel adapté à mes élèves.  
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Nous n’avons pas de moyens tout faits comme dans les établissements réguliers. Il existe 
différents matériels intéressants disponibles sur internet ou dans des manuels, mais les 
exercices proposés tels quels ne sont jamais complètement accessibles pour mes élèves. 
Le métier d’enseignant spécialisé me semble très varié et parfois compliqué. Je pense 
aussi qu’il requière des compétences d’adaptation importantes face à tous les événements 
que nous vivons. J’ai l’impression que sur le terrain, nous devons faire preuve d’une 
capacité de réaction sur le vif, sans avoir trop le temps de réfléchir. Dans les aspects 
pédagogiques et didactiques, je me rends compte que l’enseignant spécialisé doit pouvoir 
bricoler, adapter ou créer du matériel qui répondra aux besoins de ces élèves.  
Enfin, ce qui me semble primordial dans l’enseignement spécialisé, c’est de pouvoir gérer 
les aspects relationnels ou émotionnels qui surviennent chaque jour. Il s’agit non 
seulement de connaître les élèves, mais aussi d’accueillir leurs émotions, les contenir, y 
mettre du sens et les aider à les surmonter. L’évocation de toutes ces compétences me fait 
penser à notre rôle en tant qu’enseignante spécialisée. 
Seraina, quel est ton sentiment par rapport à ton rôle d’enseignante spécialisée SPS 
surdité ?  
Seraina : Si je m’interroge sur le rôle que j’ai au sein des classes et des établissements 
dans lesquels j’accompagne un élève, le mot « identité plurielle » me vient à l’esprit. 
J’endosse parfois le rôle de psychologue et j’écoute l’élève qui a des soucis, des envies, 
des déceptions, des joies. Nous parlons de lui, de ses difficultés, de ses réussites. Il est 
important de prendre du temps pour ces choses-là. Personne ne nous donne le mode 
d’emploi du bon SPS. A moi de savoir comment me fondre dans la classe, de deviner 
comment je vais m’y prendre avec les élèves, jusqu’où je peux aller dans les confidences. 
Cela n’est pas évident. Nous n’avons pas encore de cahier des charges et donc pas de 
mandat bien défini. Pour ma part,  je travaille et j’appréhende les périodes avec les élèves 
de manière assez intuitive. Lorsqu’un élève se met à pleurer alors que je fais une dictée 
avec lui, que dois-je faire ? Comment réagir ? Me dire que mon rôle est d’intervenir 
uniquement pour viser les apprentissages scolaires et ne pas m’arrêter aux larmes de 
l’enfant ? Ou dois-je prendre le temps d’écouter l’élève, le rassurer, lui donner des 
pistes ? Souvent, les moments où je sors de la classe avec mes élèves représentent, pour 
eux, des instants qui leur permettent de souffler. Ils sont sous pression toute la journée, ils 
doivent tenir le coup, se concentrer, apprendre, parfois être seuls face à leurs soucis et 
obligés de les garder pour eux.  
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Un  élève sourd ou malentendant doit se concentrer davantage sur ce qui est dit, transmis, 
et mettre du sens sur des éléments qui peuvent lui paraître flous et difficiles à 
comprendre.  
En tant que SPS, pour les enfants, je peux aussi bien représenter une enseignante qu’une 
personne à qui ils peuvent se confier. Je n’interviens pas en classe comme l’enseignante 
titulaire, l’élève n’a donc pas la même attitude face à moi, cela est inévitable.  
Gérer une situation affective, et non uniquement traiter des questions pédagogiques, fait 
également parti du métier. C’est évidemment bien plus complexe que de vouloir 
approfondir une notion de maths, car cela touche à la sphère privée de la famille, entité 
très fragile lorsqu’on vient toucher des points sensibles. C’est également cela être 
enseignante spécialisée : donner à l’élève toutes les chances possibles pour qu’il puisse 
s’épanouir aussi bien dans sa vie scolaire que dans sa vie sociale.  
 
Tania, quel est ton rôle au sein de ton institution ? Saurais-tu le définir ? Réalises-tu des 
tâches qui n’entrent pas dans ton mandat d’enseignante spécialisée ? 
 
Tania : Tout d’abord, je dirais que je me sens souvent dans un rôle d’éducatrice. Le fait 
de travailler avec des enfants très jeunes, qui ont des troubles importants du 
développement, nécessite un accompagnement qui va au-delà de l’enseignement de 
savoirs disciplinaires. De plus, je passe toute la journée avec mes élèves.  
Cela signifie que je mange avec eux à midi, que je les accompagne pour le brossage des 
dents ou pour le changement des couches. Mon travail comporte une grande part de 
tâches éducatives qui visent à développer l’autonomie des élèves quant à leur hygiène et à 
leur alimentation. Je les soutiens, par exemple, dans l’apprentissage de la propreté. 
 
Les élèves dont je m’occupe dans ma classe ont des problématiques dans lesquelles les 
aspects psychoaffectifs ont une place importante. Je suis donc régulièrement amenée à 
gérer des angoisses, des colères, des frustrations qui marquent une toute-puissance bien 
installée, l’agitation motrice, le besoin de stimulations sensorielles, etc. J’ai appris à 
décoder un certain nombre de « signaux » chez mes élèves qui viennent annoncer un 
malaise et j’ai développé des ressources pour faire face à leurs besoins « masqués ». 
Parfois, j’ai l’impression d’avoir un rôle thérapeutique, mais pas celui d’une psychologue 
ou d’une psychomotricienne, car je ne fais pas du tout la même chose.  
En effet, j’ai un rôle d’enseignante spécialisée, mais en même temps je passe beaucoup de 
temps auprès des élèves, je connais bien leur fonctionnement et je suis devenue une 
personne de confiance et de référence pour eux. Tous ces éléments font que je les 
accompagne aussi dans leur développement psychoaffectif. 
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Je suis également une personne de référence et une ressource pour les parents. En effet, je 
leur offre mon soutien dans leurs moments de doute, de déception, de tristesse. Ils 
attendent aussi de moi que je puisse les conseiller par rapport à leurs questionnements et 
que je puisse les guider dans différentes démarches administratives, lorsque, par exemple, 
ils souhaitent faire une demande pour une téléthèse ou encore  quand ils veulent contacter 
des associations pour un camp de vacances ou une activité sportive extrascolaire. Je suis 
aussi une référence importante dans le réseau des professionnels intervenants auprès d’un 
élève.  
Je suis régulièrement en contact avec une assistante sociale, pour coordonner les prises en 
charge autour d’un élève, ou encore avec un ergothérapeute, pour discuter de nouvelles 
pistes d’action en lien avec les besoins spécifiques d’une autre élève ou de matériels 
adaptés. Comme toi, j’ai l’impression d’avoir une « identité plurielle », c’est-à-dire une 
identité professionnelle qui est constituée de facettes différentes en fonction des situations 
ou des moments de la journée.  
Seraina, souhaites-tu ajouter quelque chose en guise de conclusion ? 
Seraina : Ces faits, ces réflexions, sont le fruit de mon quotidien. Il n’est pas simple de 
s’adapter constamment, mais c’est très enrichissant de pouvoir vivre ces expériences. Je 
suis encore au début de ma carrière et c’est grâce à ces dernières que je me construis une 
boîte à outils qui va s’étoffer d’année en année. Le métier que j’exerce me permet de voir 
un nombre considérable de façons de faire, de manières de voir l’enseignement et de 
l’expérimenter sous diverses formes. 
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Constats 
Ces anecdotes et réflexions nous ont amenées à diverses constatations. Tout d’abord, nous 
pouvons voir que, malgré nos contextes de travail différents (école publique versus 
institution), nous partageons les mêmes interrogations. 
Nous avons toutes les deux des questionnements quant à nos manières de faire, les rôles que 
nous endossons, les contraintes auxquelles nous devons faire face et la spontanéité avec 
laquelle nous devons réagir dans notre enseignement. Toutes ces anecdotes, ces faits vécus au 
quotidien, ont relevé des questionnements similaires, lesquels se sont dessinés comme étant 
nos questions recherche : 
1. Par rapport aux différentes prescriptions et normes institutionnelles, de 
quelle marge de manœuvre l’enseignant spécialisé dispose-t-il sur le terrain 
dans ses choix pédagogiques? 
2. Quelles sont les compétences que l’enseignant spécialisé va développer 
pour faire face aux contraintes du travail réel?  
3. Quels sont les rôles réels de l’enseignant spécialisé ?  Quelles tâches doit-il 
assumer en plus de l’enseignement ? 
Ce sont ces questions qui ont motivé notre travail de mémoire. C’est au travers de divers 
regards et expériences (auteurs consultés, entretiens menés avec des enseignants spécialisés) 
que nous allons tenter d’y répondre dans les parties suivantes. 

2 Partie II Points de vue théoriques 
La pédagogie spécialisée aujourd’hui au travers du 
regard de divers auteurs 
« J’ai une façon de travailler qui veut cela, 
les élèves ne savent pas très bien qui je suis 
et pourquoi je suis là, même si je le leur ai 
expliqué. »  
  Seraina Utiger 
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Dans cette deuxième partie, nous allons aborder les concepts-clés qui font partie de nos 
questionnements, d’un point de vue théorique. Tout d’abord, nous allons évoquer la place de 
la pédagogie spécialisée dans notre système scolaire actuel et soulever ses enjeux et ses 
possibilités. Par la suite, nous allons définir et mettre en lumière les concepts théoriques 
retenus (travail prescrit, travail réel, travail vécu, compétences, rôles et fonctions), en les 
étayant par divers points de vue : des regards d’auteurs, de philosophes, de sociologues, etc. 
2.1 Chapitre 1  Etat des lieux de la pédagogie spécialisée 
aujourd’hui 
2.1.1 Les principes fondateurs de l’inclusion/intégration  
Il serait difficile d’aborder notre thématique sans parler des enjeux et des clivages actuels de 
la société en ce qui concerne l’enseignement spécialisé. La politique d’inclusion de tous les 
élèves à l’école régulière a indéniablement des répercussions sur le travail d’enseignant 
spécialisé. L’école défend le principe d’éducabilité pour tous. Cependant, inconsciemment, 
cette volonté d’éducation pour tous appelle à l’exclusion de ce qui est différent, de ce qui 
n’est pas dans la norme sociale. 
Cela voudrait dire que l’école n’accepterait pas tous les élèves, avec leurs difficultés et leurs 
handicaps, et qu’il y aurait,  à un moment donné, un seuil à franchir pour être éducable. 
En effet, autrefois, les personnes dites « idiotes » ou « imbéciles » n’avaient pas accès à 
l’éducation. Aujourd’hui, cela voudrait dire que celui qui était exclu auparavant est désormais 
« à inclure ». 
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Comme le souligne Florence Giust-Desprairies (2004) : 
Les acteurs de l’école se débattent dans des contradictions douloureusement vécues entre 
adhésion à un mythe égalitaire et inscription dans des logiques discriminatoires, l’image 
de l’unification s’associant à celle de l’exclusion impure ou gênant la logique du tout 
inclus appelant celle du tout exclu. (p.71).  
 
Nos politiques sont convaincues de l’inclusion et nous exhorte à mettre en pratique ce 
principe d’éducabilité pour tous.  Se pose alors la question de comment on appréhende 
l’autre ; cet autre qui peut être pris positivement, comme un être doué de raison, ou 
négativement, comme étant un obstacle gênant qu’on préférerait écarter. 
Florence Giust-Desprairies (2004) soutient cette vision en disant que « la menace vécue face 
aux caractéristiques actuelles dans les classes tient au fait que, derrière l’élève, c’est un 
ensemble de représentations concernant le statut de la différence et de l’autre qui pose 
problème » (p. 70).  
 
Dans notre société actuelle, l’inclusion devient le moteur d’une idée qui s’est imposée, 
progressivement, dans nos sociétés, en lien avec l’émergence de la démocratie et de la pensée 
humaniste. Tous les êtres humains devraient être égaux en droits. Idée qui a mis du temps à se 
légaliser et qui ne l’est pas encore partout dans le monde. Le handicap prend ce tournant, 
entre l’envie que tous les élèves soient intégrés et la réalité qui nous montre chaque jour les 
limites de cette volonté. Le domaine de la pédagogie spécialisée s’est élargi et est devenu un 
champ disciplinaire qui prend de plus en plus d’essor.  
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Dans leur ouvrage, Chatelanat et Pelgrims (2003) nous disent que : 
Le domaine de la pédagogie spécialisée concernerait les personnes ayant des besoins 
spécifiques. Ces besoins sont reconnus aux personnes de tout âge présentant une 
déficience visuelle, auditive, motrice, physique, un retard mental, des handicaps 
multiples, un polyhandicap, des troubles du langage, de l’apprentissage, du 
comportement ou encore de la personnalité. (p.10). 
Elles poursuivent enénumérant les différents intervenants qui travaillent dans le champ de la 
pédagogie spécialisée : 
Les intervenants en éducation précoce spécialisée exercent des activités de dépistage (…) 
les enseignants spécialisés dispensent un enseignement dans le cadre des écoles, classes, 
institutions spécialisées, groupes d’appui ou de soutien à l’intégration scolaire à des 
élèves en âge de scolarité (…)  
Les éducateurs spécialisés exercent, quant à eux, une action éducative auprès d’enfants, 
d’adolescents ou d’adultes dans des lieux institutionnels variables. (pp.12-13).  
Sans oublier que la pédagogie spécialisée est associée à l’intervention de différents 
thérapeutes : logopédistes, psychomotriciens, psychologues,.... La multiplicité des professions 
amenées à travailler autour de l’élève à besoins éducatifs particuliers constitue une 
caractéristique majeure de la pédagogie spécialisée et correspond à une multiplicité d’actions 
diverses. 
Les sciences de l’éducation, qui englobent la pédagogie spécialisée, ont pris un essor 
considérable ces dernières années et constituent le sujet de plusieurs recherches en éducation 
spéciale. « Les connaissances produites dans des contextes d’éducation et d’enseignement 
spécialisés pourraient contribuer au développement des connaissances dans les différents 
champs de recherche constitutifs des sciences de l’éducation et inversement ». (Chatelanat & 
Pelgrims, 2003, p.18).
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Dès la fin du 19ème siècle, on assiste au développement des systèmes éducatifs nationaux et à 
l’émergence d’un nouveau champ traitant des phénomènes éducatifs.  
Hoffstetter et Scheuwly (1999, 2001, 2007, 2009) ont traité de l’avènement et de l’importance 
de ce champ dans plusieurs ouvrages. 
L’universalité des droits pour les élèves nous amène à penser comment on perçoit l’autre, 
comment on l’accepte. Ce principe de l’autre, Giust-Desprairies (2004) nous le dépeint 
comme un incontournable, une entité avec laquelle il est difficile d’interagir, mais qui enrichit 
notre quotidien. C’est à nous de choisir si nous le prenons comme un égal ou comme un 
obstacle. L’enseignement est arrivé à un changement de direction: celui de l’intégration des 
élèves à besoins éducatifs particuliers à l’école ordinaire. 
Les repères changent, les enseignants titulaires de classe sont mis devant le fait accompli. Dès 
lors, il leur faudra accepter des intervenants multiples (soutien pédagogique, renfort 
pédagogique, aide à l’enseignant, maître d’appui, etc.) au sein de leur classe. 
 
L’image de l’Enseignant, avec E majuscule, n’est plus la même. Cette figure de proue, qui 
menait seule son bateau, doit désormais accueillir d’autres personnes pour former un 
équipage. « La fondation perdue est celle de l’unité autour de l’imaginaire d’un tous 
idéalement semblables par un retour dans l’Ecole contemporaine des identités multiples, 
hétérogènes et mobiles » (Giust-Desprairies, 2004, p. 70). 
La pédagogie spécialisée en Suisse ne peut pas se concevoir hors de son environnement et de 
sa toile de fond. Elle ne vit ni sur une île ni dans un ghetto, mais elle est dépendante et 
influencée par son contexte. Alois Bürli (2005) nous explique que : 
les Règles pour l’égalisation des chances des handicapés sont une nouvelle étape majeure 
dans l'élaboration d'une politique moderne internationale concernant les personnes 
handicapées.(…)Le programme d'action mondial en faveur des personnes handicapées, 
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décidé par la plénière des Nations Unies en 1982, part du principe que les personnes 
handicapées sont des citoyens comme les autres, et en tant que tels, elles ont le droit à 
participer au développement de la société et les obstacles à leurs activités doivent être 
éliminés. (…) Cette nouvelle manière de voir traite le problème des handicapés dans une 
perspective de droits civils et non pas de philanthropie. Le refus de ces droits équivaut à 
une discrimination. (p.29).  
Cette nouvelle manière de voir les personnes en situation de handicap, de modifier ou 
d’élargir les lois en leur faveur, comme c’est le cas de la nouvelle loi sur la pédagogie 
spécialisée (LPS), s’est construite pas à pas, grâce à des mobilisations, des revendications. 
Plusieurs traités, accords de collaboration et autres documents ont contribué à cette 
construction d’un regard nouveau. La déclaration de Salamanque en fait partie. 
La déclaration de Salamanque 
C’est en 1994, que ce sont réunis pas moins de 300 participants représentant 92 
gouvernements et 2 organisations internationales, afin de promouvoir une société plus 
inclusive. L’idée étant que l’école puisse être au service de tous les enfants en leur proposant 
un accompagnement adapté à leurs possibilités, à leurs forces et leurs faiblesses. Ils ont voulu 
mettre en avant le principe de l’intégration et la reconnaissance de la nécessité de travailler à 
la création d’« écoles pour tous ». 
L'introduction de la Déclaration met en évidence la prise de conscience de la nécessité 
d'offrir aux enfants, adolescents et adultes ayant des besoins particuliers, des possibilités 
de formation dans le cadre du système ordinaire. Dans la Déclaration, on part entre autres 
de l'idée que tous les enfants ont un droit fondamental à l'éducation, qui permet d'acquérir 
et de maintenir un niveau de formation approprié. Les systèmes scolaires et les plans 
d'études doivent être organisés de manière à tenir compte de la grande hétérogénéité des 
enfants. Les enfants ayant un besoin d'un soutien particulier doivent avoir accès aux 
écoles générales; elles les intègrent dans leur système adapté aux enfants et qui 
correspond à leurs besoins. En outre, on part de l’idée que les écoles générales ayant une 
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orientation intégrative sont les mieux armées pour lutter contre les attitudes 
discriminantes et qu’une société intégrative peut exister en garantissant la formation pour 
tous. (…)  
L’appel adressé aux gouvernements de tous les pays insiste sur deux points clés:  
- accorder la priorité maximale tant au niveau politique que financier pour améliorer les 
systèmes de formation  afin qu’ils puissent accueillir tous les enfants, indépendamment 
de leurs conditions et difficultés de départ.  
- adopter le principe de l’intégration  au niveau légal et politique pour que tous les enfants 
puissent fréquenter l’école générale à moins que des raisons de force majeure incitent les 
gouvernements à prendre une autre décision » (Bürli, 2005, p.30). 
2.1.2 La pédagogie spécialisée dans le système scolaire vaudois 
Nous allons nous pencher sur la situation dans le canton de Vaud, car nous faisons partie de 
ce système. Dans ce canton, la pédagogie spécialisée regroupe les prestations destinées aux 
élèves et enfants qui rencontrent des difficultés dans leur parcours scolaire et aux élèves et 
enfants en situation de handicap. Ces prestations dépendent du Service de l'Enseignement 
Spécialisé et de l'Appui à la Formation (SESAF). L'Office de l'Enseignement Spécialisé 
(OES) propose différents types de mesures destinées aux enfants en situation de handicap 
ainsi qu’aux enseignants. Ces mesures sont sous la responsabilité des inspecteurs de 
l'enseignement spécialisé. 
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Les prestations pour l’accompagnement des élèves à besoins éducatifs particuliers proposées 
par le SESAF sont les suivantes : 
- Service Educatif Itinérant (SEI) 
- Classe de développement (classe D) 
- Classe Officielles d’Enseignement Spécialisé (classe COES) 
- Maître de classe de développement itinérant (MCDI) 
- Renfort pédagogique (RP) 
- Soutien pédagogique spécialisé (SPS) 
- Aide à l’enseignant 
Ces différentes prestations sont octroyées en fonction du type d’élève concerné, de son 
potentiel, de ses difficultés et de ses besoins. 
Selon les principaux types de troubles ou de déficiences, on comptait dans le canton, fin 
2012, 3’150 enfants/élèves suivis. 2’470 d’entre eux ont bénéficié de prestations assurées 
par les institutions, soit sous forme d’une prise en charge en internat/externat (1'800), soit 
par un suivi ambulatoire (670) sous forme de soutien pédagogique spécialisé (SPS) ou de 
soutien éducatif itinérant (SEI). 230 élèves ont, pour leur part, été scolarisés au sein de 
classes officielles d’enseignement spécialisé (COES). Enfin, 450 élèves ont bénéficié de 
prestations de renfort pédagogique (RP). Notons que, parallèlement aux prestations 
énoncées ci-dessus, certains de ces élèves ont bénéficié de prestations complémentaires 
de type « aide à l’enseignant » (prestation de soutien aux gestes quotidiens) ou de prise en 
charge en unité d’accueil temporaire (UAT)3. 
Ces quelques chiffres nous démontrent l’importance des infrastructures mises en place dans le 
canton de Vaud, pour le suivi des élèves à besoins éducatifs particuliers. 
Nous allons présenter, plus précisément, le fonctionnement du soutien pédagogique spécialisé 
(SPS) Surdité de l’Ecole Cantonale pour Enfants Sourds de Lausanne (ECES) ainsi que celui 
de la Fondation de Vernand, pour donner un aperçu plus précis des contextes différents dans 
lesquels nous travaillons. 
3 Exposé des motifs et projet de loi sur la pédagogie spécialisée (LPS) et rapports du conseil d’état au grand conseil, 2013, p.129. Relevé sur 
le site de l’Etat de Vaud le 5 décembre 2013 : www.vd.ch/autorites/departements/dfjc/sesaf/actualites/ 
 Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 51  
L’exemple du soutien pédagogique spécialisé surdité 
 
Auparavant, les élèves sourds et/ou malentendants étaient scolarisés à l’Ecole Cantonale pour 
Enfants Sourds de Lausanne (ECES). Depuis cinq ans, L'ECES s’est développée en un centre 
de référence pour tout ce qui concerne la déficience auditive.  
Elle a également pour mission d'offrir les ressources et les supports pédagogiques nécessaires 
aux établissements scolaires qui accueillent des élèves présentant d'autres types de 
déficiences. Les classes pour élèves sourds et/ou malentendants ont fermé, afin de permettre 
l’intégration totale des élèves en classe régulière. De ce fait, l’enseignant spécialisé qui, 
auparavant, avait sa classe à l’ECES, devient un enseignant spécialisé SPS surdité itinérant 
qui suit ses élèves dans différents établissements scolaires du canton de Vaud et offre un 
soutien tant aux élèves qu’aux enseignants titulaires. Son statut n’est plus le même. Il n’a plus 
la maîtrise d’une classe, mais devient une personne ressource pour accueillir au mieux l’élève 
en situation de handicap sensoriel (auditif) dans l’école régulière.  
 
Le soutien est fourni par des enseignants spécialisés qui apportent une aide spécifique à 
l'enfant et qui collaborent avec l'enseignant titulaire de la classe et les personnes concernées 
par la prise en charge de l'enfant (professionnels et parents). Les missions principales de 
l’enseignant SPS sont : l’enseignement individualisé, l’adaptation des méthodes pédagogiques 
et des programmes, les contacts avec les divers intervenants auprès de l'enfant ainsi que 
l’évaluation régulière de l'intégration.4 
Cependant, tous les élèves ne peuvent être intégrés à l’école régulière. Les institutions, dont 
plusieurs fondations, prennent en charge les enfants ayant de lourds handicaps. Ces écoles 
                                           
4 Récupéré du site de l’Etat de Vaud le 15 février 2014. Section Ecole Cantonale pour enfants sourds de Lausanne. Section Pédagogie 
Spécialisée, secteur SPS : http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/eces/prestations/sps/. 
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d'enseignement spécialisé accueillent des élèves dont les difficultés exigent une formation 
particulière, notamment en raison d'une maladie ou d'un handicap mental, psychique, 
physique, sensoriel ou instrumental. 
Ces institutions travaillent dans le but de favoriser l'autonomie, l'acquisition de connaissances, 
le développement de la personnalité et l'ouverture à autrui, visant la meilleure intégration 
sociale possible de ces enfants. Un grand nombre d'écoles d'enseignement spécialisé se sont 
créées et développées sur l'initiative de fondations privées. Elles sont reconnues d'utilité 
publique. A ce titre, elles sont financées par le canton et la Confédération. D'autres classes 
d'enseignement spécialisé (classes COES) sont intégrées dans des établissements scolaires, 
placées sous la responsabilité des directeurs, en collaboration avec le SESAF. Ces classes sont 
également financées par le canton et la Confédération. Le SESAF et l'Office de 
l'Enseignement Spécialisé exercent la haute surveillance de ces écoles et en assurent la 
coordination au niveau cantonal.5 
L’exemple de la Fondation de Vernand 
Portée par les valeurs d’équité et de respect, la Fondation de Vernand s’engage au service des 
plus vulnérables pour contribuer à une société plus humaine, ouverte à la différence et capable 
de s’adapter aux besoins de chacun. En cela, son action participe à la cohésion sociale. 
L’approche inclusive qu’elle a comme horizon veut permettre à chacun d’être reconnu dans 
ses droits: par exemple, droit à la scolarité, à la formation, au travail, au choix de son mode de 
vie, à un accompagnement dans la dignité sa vie durant. Chaque être est unique et la 
Fondation de Vernand considère chaque personne dans sa singularité, visant son bien-être 
5 Récupéré du site de l’Etat de Vaud le 19 février 2014. Section Ecole Cantonale pour enfants sourds de Lausanne. Section Pédagogie 
Spécialisée : http://www.vd.ch/themes/formation/pedagogie-specialisee/institutions-et-ecoles-specialisees/
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dans tous les domaines de la vie, tout au long de son existence. Elle développe ses projets 
d’accompagnement dans un esprit de partenariat avec: les enfants, les élèves et les adultes qui 
sont les premiers concernés; les parents et les représentants légaux qui détiennent des 
connaissances indispensables; les professionnels de son réseau.  
 
Hormis le service éducatif itinérant, l’hébergement, le service d’accompagnement à domicile 
et les ateliers, les classes d'enseignement spécialisé, placées sous la haute surveillance du 
SESAF, visent à développer et maintenir, au travers de mesures éducatives, pédagogiques et 
thérapeutiques, une évolution optimale des élèves en concertation avec les parents.6 
Ces diverses façons d’intervenir et d’agir font appel à une nouvelle manière de travailler : la 
collaboration. Le travail en équipe est la clé pour une collaboration entre professionnels et une 
évolution positive de l’élève, aussi bien dans le cadre de l’intégration d’un élève à besoins 
éducatifs particuliers en classe régulière que pour un élève souffrant d’un handicap et 
scolarisé en institution. 
 
  
                                           
6 Récupéré du site de la Fondation de Vernand le 26 février 2014 : http://www.fondation-de-vernand.ch/index.html  
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2.1.3  Le travail d’équipe 
La collaboration entre professionnels, les réseaux et les synthèses, sont devenus le quotidien 
non seulement des enseignants spécialisés, mais également des titulaires de classes régulières. 
Une équipe doit trouver un équilibre, une manière de fonctionner qui puisse être bénéfique à 
tous. Le but de la collaboration est de mettre tout en œuvre pour pallier aux difficultés de 
l’élève à besoins éducatifs particuliers et de l’entourer. 
Les recherches sur le métier d'enseignant et sur les pratiques de différenciation mettent en 
évidence " la comédie de la maîtrise de l'enseignant seul avec sa classe " et ses difficultés 
à mettre en place des dispositifs de formation différenciée. Mieux différencier, cela 
implique des forces et des ressources de travail mieux distribuées au sein d'une équipe. 
(Capitanescu Benetti, 2003, p. 8).  
La différenciation est devenue le moteur de l’enseignement. Cela signifie que l’élève suit un 
programme adapté à ses forces et à ses faiblesses, il va à son rythme et peut recevoir de l’aide 
d’une tierce personne. 
Cela ne s’applique évidemment pas à tous les élèves, car ceux qui ont davantage de facilité 
n’ont pas ces mesures d’aide à disposition et suivent le programme scolaire sans 
aménagements. 
Cependant, pour les élèves qui relèvent de l’enseignement spécialisé, le programme est adapté 
et les mesures prises permettent d’alléger le cursus scolaire, afin de leur permettre d’arriver au 
bout de leur scolarité. 
Le travail en équipe est donc primordial pour suivre un élève relevant de l’enseignement 
spécialisé. Dans cet accompagnement, il est nécessaire d'inclure autant les parents que les 
autres professionnels (psychologue, logopédiste, psychomotricien, etc.). 
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Ce travail de collaboration n’est pas toujours évident et ne s’impose pas toujours aux 
enseignants titulaires comme une solution. En effet, le travail en équipe se construit et 
nécessite que tous les protagonistes se décentrent. Gather Thurler (1997) mentionne que : 
Lorsqu’on interroge les enseignants sur l’efficacité du travail en groupe, ils sont 
généralement assez critiques : ils évoquent l’absence d’animation, (qui entraîne) une 
mauvaise gestion du temps, la difficulté de s’en tenir à l’essentiel, le fait que la plus 
grande partie des réunions est consacrée aux questions administratives, l’incapacité de 
prendre des décisions concertées, etc. (p.17). 
Il est nécessaire de prendre du temps pour trouver ses valeurs, ses motivations, ses 
fondements et pour construire une équipe qui peut s’épanouir. Cela permet de partager les 
responsabilités face aux difficultés du métier, de sortir de l’isolement et de trouver des 
solutions nouvelles en groupe, avec des regards complémentaires. 
Collaborer c’est travailler ensemble avec nos compétences, nos valeurs, nos 
responsabilités respectives et aussi nos insuffisances, en sachant qu’il n’y a pas de vérité 
en éducation mais seulement un processus d’essais-erreurs dans lequel on peut cheminer 
et grandir (Ausloos, 1991).  
Guy Ausloos met en avant le fait d’avancer par essais-erreurs et par tâtonnements. Collaborer 
ne se fait pas tout seul, l’enseignant titulaire et l’enseignant spécialisé doivent arriver à un 
accord, une façon de procéder, qui convienne aux deux parties. 
Cependant, ce n’est pas toujours une réussite du premier coup. Il faut s’observer, s’ajuster, 
communiquer. Selon Capitanescu (2003) : 
Un travail en équipe qui vise la mise en place d'une véritable collaboration 
professionnelle est impensable sans l'acception par chacun que cette dernière présuppose 
un certain rapport de prescription par rapport aux pratiques. (…) Dans le milieu 
enseignant, chacun est l'égal de l'autre et il n'y pas de rapport de hiérarchie mais lorsqu'on 
travaille ensemble à la mise en place de situations d'apprentissage plus pointues, 
différenciées, cela développe des attentes fortes réciproques entre collègues. (p.170). 
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En effet, des attentes se créent, aussi bien de la part de l’enseignant titulaire que de 
l’enseignant spécialisé. Les ajustements sont nécessaires pour ne pas empiéter sur le rôle et le 
travail de l’autre et ils sont amenés à construire, ensemble, un accord, une méthode conjointe 
pour pouvoir travailler, accompagner et suivre ensemble un élève en difficulté. 
Chacun est une ressource pour l’autre et c’est cet enrichissement que nous voulons mettre en 
lumière. Un partenariat difficile, compliqué, qui demande des adaptations constantes et des 
aménagements parfois longs, mais qui visent, au final, un même but : le bien-être et 
l’épanouissement de l’élève. 
La pédagogie spécialisée ouvre des portes sur une nouvelle manière de percevoir 
l’enseignement en général. L’élève, dans toute son entité et dans sa globalité, est mis au 
centre. L’accompagnement le plus adapté à son profil devient une priorité pour les 
professionnels qui interagissent autour de lui. 
2.1.4 L’enseignement spécialisé, la complexité d’un métier de l’humain 
Plusieurs auteurs se sont intéressés à la complexité du métier d’enseignant, notamment 
Philippe Perrenoud ou encore Guy Le Boterf. Leurs propos concernent l’enseignement en 
général, mais ils nous semblent aussi valables dans la pédagogie spécialisée. Souvenons-nous 
que Freud évoquait qu’éduquer représente un des trois métiers impossibles, avec guérir et 
gouverner. 
Dans son ouvrage qui s’intitule Enseigner dans l’urgence, décider dans l’incertitude, Philippe 
Perrenoud (1996) décrit l’enseignement comme : « métier impossible, métier complexe, 
métier de l’humain et de la relation, métier de la subjectivité et de l’imaginaire, métier 
difficile à partager » (p. 126). 
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Il nous rappelle que l’enseignement est un métier de l’humain, complexe, paradoxal et 
impossible. Métier de l’humain, car il est fait de rencontres entre des sujets. Métier complexe, 
car rempli de contradictions. Métier paradoxal, car l’intention d’instruire n’est efficace que si 
l’autre adhère. La dépendance est créée pour amener vers l’autonomie ! Métier impossible, 
car les conditions et les résistances des élèves nous empêchent souvent d’atteindre notre but. 
 
Dans un autre ouvrage, La formation des enseignants entre théorie et pratique, Perrenoud 
(1994) décrit bien la complexité des situations que les enseignants gèrent au quotidien. 
Enseigner, c’est agir vite, souvent dans l’urgence et décider dans l’incertitude.  
En effet, dans une classe, la résolution de certains problèmes ne peut attendre. « Enseigner, 
c’est souvent réagir au quart de tour devant des situations imprévues et s’en sortir sans trop 
de dégâts. C’est dans le meilleur des cas tirer parti de l’imprévu pour atteindre le but visé » 
(p. 81). 
En effet, comme tout métier de l’humain, l’enseignement exige de pouvoir s’adapter à des 
situations imprévues et complexes. Il existe une certaine tension entre les savoirs théoriques 
issus de la recherche et les savoir-faire, les procédures, l’expérience, la pratique.  
 
Dans son ouvrage De la compétence à la navigation professionnelle, Guy Le Boterf (1997), 
docteur en sciences humaines et en sociologie, décrit très bien la complexité du travail d’un 
professionnel.  
Ses propos peuvent tout à fait correspondre à la réalité d’un enseignant spécialisé. Le Boterf 
parle de la compétence du professionnel comme le fait de savoir gérer une situation 
professionnelle complexe. Face à cette complexité, la personne doit développer une 
inventivité, innover, reconstruire… Elle doit combiner sur place et dans l’instant ce qu’il faut 
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décider. Elle doit en même temps rester centrée sur la gestion des opérations à effectuer. En 
résumé, la personne doit savoir naviguer dans la complexité : 
Un "cap" (mission, résultat attendu, objectifs, etc.) et des "règles de navigation" 
(efficience, qualité totale, performance globale) étant fixés, il lui reste à savoir "tirer des 
bords" (élaborer et conduire un projet) en tenant compte du champ de force et des 
contraintes diverses et parfois opposées qui constituent la complexité. Le professionnel 
sait naviguer en fonction de repères plutôt que d’exécuter un plan préétabli. Rien ne sert 
de s’obstiner sur une ligne droite en affrontant des vents contraires.  
Le professionnel est un bon navigateur. Ce pilotage ou cette "gestion" doit inventer au 
fur et à mesure le chemin à tracer et à suivre. Chaque étape crée une nouvelle situation 
nécessitant d’être évaluée pour s’engager dans un nouveau parcours. Si certaines 
séquences peuvent relever d’un pilotage automatique, d’autres nécessitent la reprise des 
commandes et l’initiative. (pp. 39-40).  
Cet auteur explique que le professionnel doit affronter l’inédit et le changement. De plus, il 
mobilise sa subjectivité et son identité personnelle. En effet, l’engagement subjectif a une 
importance primordiale dans sa vie professionnelle. 
Perrenoud, quant à lui, raconte quelque chose d’intéressant à propos des règles que le 
professionnel est  censé suivre : 
Du professionnel, on accepte la part d’irrationalité inhérente à toute action humaine 
complexe, on l’exige chaque fois qu’il y a conflit entre l’efficacité et le respect des 
procédures établies. Le professionnel doit savoir jouer avec les règles, au besoin les 
enfreindre ou les redéfinir, y compris les règles techniques et les certitudes théoriques. En 
ce sens, on lui demande un rapport aux savoirs théoriques qui ne soit pas révérencieux et 
dépendant, mais, au contraire, critique, pragmatique, voire opportuniste. (Perrenoud, 
1996, pp. 134-135). 
Dans cette citation, Perrenoud évoque l’écart existant entre les prescriptions à suivre et le 
travail réel du terrain. Ces notions vont être définies et discutées dans le chapitre suivant. 
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2.2 Chapitre 2  Travail prescrit, travail réel et travail vécu  
Dans un de nos questionnements, nous nous intéressons aux concepts de travail prescrit et 
travail réel, et plus précisément à la marge de liberté ou d’autonomie que les enseignants 
peuvent avoir face aux différentes prescriptions. Il semble donc important de définir ces deux 
notions. Qu’est-ce que nous entendons par travail prescrit et travail réel ? Les écrits de 
plusieurs auteurs nous ont permis d’éclaircir ces deux concepts, notamment ceux de 
Christophe Dejours, de Marie-Anne Dujarier, de Guy Le Boterf, de Philippe Perrenoud et 
d’Andreea Capitanescu Benetti. 
2.2.1 Quatre facettes différentes du travail : travail prescrit, travail réel, travail 
réalisé et travail vécu 
Comme l’explique Marie-Anne Dujarier (2006) dans son livre L’Idéal au travail : 
Dans la tradition clinique, le travail peut être considéré sous quatre aspects distincts : le 
travail prescrit (ce que l’on doit faire), le travail réel (ce que l’on fait « vraiment »), le 
travail réalisé (ce que l’on fait « finalement ») et le travail vécu. (p. 46).  
Le travail prescrit se rapporte à ce qui est demandé formellement, organisé et contrôlé. Il 
consiste à prévoir, ordonner, coordonner, encadrer. 
Dujarier distingue cinq types de prescriptions, dont trois concernent le résultat et deux les 
moyens. Elle cite la définition de l’offre de service, c’est-à-dire le service à produire (décrit le 
travail réalisé), toutes les normes professionnelles (règlements, lois, missions, codes, décrets, 
chartes, droits des patients, responsabilisation des professionnels) et les objectifs de 
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performance, comme les prescriptions en lien avec le résultat. Les procédures ou protocoles 
décrivant les modes opératoires et les injonctions comportementales et de subjectivité 
(autonomie, créativité) correspondent aux exigences concernant les moyens. 
Les prescriptions concernent l’organisation du travail, comme l’explique Andreea 
Capitanescu Benetti (2007) : 
Définies largement, les prescriptions comprennent tout ce que la hiérarchie impose plus 
ou moins explicitement, oralement ou par écrit (consignes d’exécution ou de sécurité, 
notices, notes de service, règlements, manuels d’utilisation, etc.) à propos des objectifs à 
atteindre, des procédures à suivre, des conditions minimales pour que le travail s’effectue 
de manière satisfaisante. (p. 388). 
Guy Le Boterf (1997), quant à lui, distingue les tâches explicitement prescrites des tâches 
attendues. Les premières représentent les tâches qui sont régulées par des prescriptions, 
définies par un groupe extérieur, concernant ce qui doit être fait (livrets d’utilisation, recueil 
d’instructions, manuel de procédures). Les secondes font référence, par exemple, aux 
obligations implicites d’être productif et d’obtenir des résultats. 
Ces dernières correspondent à la définition des missions et des rôles. Cette distinction des 
tâches est devenue nécessaire face à la complexité des situations professionnelles, qui sont 
caractérisées par « l’irruption de l’imprévu et de l’événementiel, par la coexistence de 
logiques de gestion diverses et parfois contradictoires, par l’incertitude sur leur devenir et 
par l’instabilité permanente qui caractérise leurs frontières » (Le Boterf, 1997, p. 30). 
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Le travail réalisé  est celui qui a finalement été effectué. Nous pouvons dire qu’il représente 
la partie visible de l’activité, qui est le résultat du travail réel.  
 
Le travail réel  concerne ce que le travailleur réalise vraiment, mais aussi tout ce qu’il ne fait 
pas ou encore ce qu’il  fait pour ne pas faire ce qu’on lui demande, ses essais, ses erreurs, etc. 
Il est invisible, imprévisible et on ne peut évidemment pas le mesurer !  
 
Comme l’explique Christophe Dejours (2003), pour pouvoir évaluer le travail, il est 
nécessaire de prendre en compte la dimension subjective, « l’expérience subjective du 
travail ». « Le travail ordinaire n’est pas accessible à l’observation directe… le travail réel 
ne pourra jamais être intégralement rendu à la visibilité. Le travail est fondamentalement 
pris dans la subjectivité… » (p.29). 
 
Marie-Anne Dujarier (2006) parle aussi du travail vécu pour décrire la manière dont le sujet 
éprouve, interprète, donne du sens au travail. Il s’agit donc de l’interprétation que va faire le 
professionnel de son travail à un moment donné.  
 
Cette évaluation subjective va varier en fonction des expériences. La personne interprète aussi 
en fonction de son histoire personnelle et sociale. Nous retrouvons ici ce que Dejours a décrit 
concernant l’importance de la dimension subjective dans l’évaluation du travail. Ces éléments 
d’interprétation personnelle, quant à l’activité professionnelle, vont particulièrement nous 
intéresser dans la suite de notre travail. 
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2.2.2 Entre travail prescrit et travail réel, un écart inévitable 
Christophe Dejours (2003) explique, dans son ouvrage L’évaluation du travail à l’épreuve du 
réel : critique des fondements de l’évaluation, que le travail réel est fait d’événements 
inattendus, de surprises, d’accidents, d’imprévus divers qui peuvent provenir du matériel, des 
outils, mais aussi des personnes, que ce soit les collègues, les clients ou la hiérarchie. Selon 
lui, il existe toujours un décalage entre l’organisation formelle et l’organisation informelle du 
travail, qui comporte des adaptations, des arrangements, du bricolage. Le travail d’exécution 
pure n’existe pas. 
Travailler, c’est combler l’écart entre le prescrit et l’effectif. Or, ce qu’il faut mettre en 
œuvre pour combler cet écart ne peut pas être prévu à l’avance. Le chemin à parcourir 
entre le prescrit et le réel doit être à chaque fois inventé ou découvert par le sujet qui 
travaille. (p.14). 
Comme l’explique Marianne Zogmal (2008), les personnes qui conçoivent les règles et les 
procédures se réfèrent à des situations théoriques et standardisées, alors que la réalité se 
montre beaucoup plus variable et soumise à des imprévus. Les normes ne peuvent être 
appliquées telles quelles, car elles représentent le général, alors que le quotidien est fait 
d’événements singuliers. 
Andreea Capitanescu Benetti (2007) considère que dans l’enseignement, les prescriptions ne 
peuvent être qu’imparfaites, car elles sont floues et incomplètes : 
L’institution ne peut tout réglementer en amont vu les caractéristiques du métier, la 
complexité des situations, le degré d’imprévisibilité et d’incertitude. Certains domaines 
sont de l’ordre de l’inattendu, de l’improvisation réglée, de l’interprétation et de la 
négociation des normes en cours d’activité. (p. 388). 
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Comme le dit Christophe Dejours (2003) : 
Le travail se définit comme ce que le sujet doit ajouter aux prescriptions pour pouvoir 
atteindre les objectifs qui lui sont assignés. Ou encore ce qu’il doit ajouter de lui-même 
pour faire face à ce qui ne fonctionne pas lorsqu’il s’en tient scrupuleusement à 
l’exécution des prescriptions. (p. 14). 
L’auteur explique que, dans le travail, il y a une part d’« infraction », quand on s’écarte des 
chemins prescrits et des normes, mais elle est inévitable pour prendre des initiatives, innover 
ou encore créer. Il l’explique dans ce passage : « La caractéristique majeure du travail, c’est 
que même si le travail est bien  conçu, si l’organisation du travail est rigoureuse, si les 
consignes et les procédures sont claires, il est impossible d’atteindre la qualité en respectant 
scrupuleusement les prescriptions » (p.13). 
Plus loin, dans le même ouvrage, il ajoute : « Travailler, au contraire, c’est faire du zèle ; en 
l’occurrence, c’est chercher les ajustements des prescriptions qui impliquent souvent des 
tricheries » (p. 17). 
L’auteur précise que cette forme de tricherie permet d’être ingénieux. : 
Travailler c’est ensuite, j’y ai insisté, ruser avec les normes et avec les prescriptions, 
quand bien même tout le monde s’accorde à reconnaître qu’elles sont utiles et 
indispensables. Mais la tricherie est nécessaire pour donner à l’intelligence son véritable 
génie, celui de déplacer les idées bien établies en s’écartant des sentiers battus. (p. 55). 
Marie-Anne Dujarier (2006) explique que dans le monde du travail, un processus de 
normalisation de l’idéal se joue de manière forte. En effet, l’organisation des tâches est 
construite sur des hypothèses idéales et donc fausses. Selon elle, l’écart concernerait alors 
plutôt le travail idéal et le travail possible. 
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2.2.3 Quel espace de liberté possible dans le travail réel ? 
La complexité des situations vécues au travail et les exigences de changement rendent 
nécessaires les marges de manœuvre entre le prescrit et l’activité réelle. 
Guy Le Boterf (1997) parle de l’activité redéfinie pour décrire la définition que se donne la 
personne en ce qui concerne l’activité à effectuer. Il s’agit de son interprétation en fonction de 
ses représentations. Elle se situe entre l’activité requise et l’activité réelle. 
Il l’explique comme une réappropriation du prescrit, qui vient compléter des opérations ou 
des tâches et qui permet une capacité d’initiatives pour faire face aux imprévus. Il s’agit d’une 
certaine autonomie qui permet d’affronter les incertitudes. 
Dans un de ses articles, Andreea Capitanescu Benetti (2007) défend l’idée que le travail 
d’enseignant ne peut être entièrement prescrit, les règles laissant une certaine marge 
d’interprétation. « (…) Nous considérons quant à nous que les procédures prescrites sont un 
élément important de l’organisation du travail enseignant, parce qu’elles le conditionnent en 
lui laissant en même temps sa marge de liberté » (p. 388). Donc, en résumé, le travail prescrit 
définit non seulement ce qui est attendu, mais aussi l’espace de liberté possible. 
 Dans sa thèse qui s’intitule  Autonomie professionnelle et rapport au travail prescrit. Les 
enseignants primaires genevois, étude de cas, Capitanescu Benetti (2010) évoque la 
contrainte que vivent les enseignants à suivre des prescriptions, les limites de celles-ci qui 
permettent une certaine autonomie et les libertés qu’ils peuvent prendre. 
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Elle explique : 
L’espace subjectif de liberté de l’enseignant se présente comme une synthèse entre 
plusieurs niveaux de contraintes : les prescriptions officielles explicites ou implicites, les 
rapports de prescription (à la faveur desquels cadres ou inspecteurs modulent ou 
enrichissent les directives), les attentes des autres professionnels ou usagers (élèves, 
parents, associations de parents). (pp. 10-11).  
Philippe Perrenoud (1996) a également parlé de cette forme de liberté que peuvent avoir les 
enseignants. Il explique que le métier d’enseignant navigue entre le respect des consignes de 
l’institution et la prise d’autonomie. Il utilise les termes de « responsabilité individuelle » et 
d’« autonomie de contrebande ». 
2.2.4 Quelques prescriptions pour l’enseignement spécialisé dans le canton de 
Vaud 
Dans ce chapitre, nous allons nous intéresser de plus près aux prescriptions majeures dans le 
canton de Vaud qui déterminent le travail des enseignants spécialisés. 
De manière générale, nous pouvons dire qu’il s’agit des lois sur l’enseignement spécialisé, 
des plans d’études, des règlements d’établissements ou encore des propositions concernant les 
moyens d’enseignement à utiliser. 
Les prescriptions dans l’enseignement concernent aussi la définition d’objectifs à atteindre, la 
programmation des apprentissages, la planification des disciplines ou encore la proposition de 
méthodes ou d’outils pédagogiques concrets. 
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Tout d’abord, nous pouvons citer la nouvelle loi sur la pédagogie spécialisée (LPS). Cette 
dernière va bientôt entrer en vigueur et va déterminer, plus précisément, les missions des 
enseignants spécialisés, leurs prestations en fonction des mesures octroyées aux élèves avec 
des besoins éducatifs particuliers. 
Cette nouvelle loi est appelée à remplacer l’actuelle loi sur l’enseignement spécialisé du 25 
mai 1977. Le Conseil d’Etat a adopté et transmis au Grand Conseil le projet de loi au début de 
l’année 2014. Tous les acteurs du système de formation (école régulière, institutions, 
thérapeutes) ont été consultés. 
Le texte proposé au Grand Conseil confirme la volonté d’aller vers une école plus inclusive : 
 Il réaffirme la complémentarité entre les établissements de l'école régulière et les 
établissements de pédagogie spécialisée (institutions) en matière de scolarisation des 
enfants et jeunes en situation de handicap. Ainsi, les prestations seront dispensées aux 
enfants et aux jeunes (0 à 20 ans) sous la forme de mesures ordinaires (dont l'accès sera 
facilité au niveau des directions des établissements scolaires) et de mesures renforcées, 
besoins particuliers liés à un trouble ou une déficience suffisamment sévères pour 
nécessiter d'importantes adaptations et dont l'accès sera réglé par la procédure 
d'évaluation standardisée (PES) liée à l'Accord intercantonal sur la collaboration dans le 
domaine de la pédagogie spécialisée. (…). 
Le projet vise à clarifier les rôles respectifs des acteurs et à développer certains aspects de 
la politique publique concernée afin de s'approcher d'un système de formation et d'une 
société qui s'efforcerait d'assurer la place de chacune et de chacun dans le respect de sa 
différence et de ses besoins spécifiques7.  
7 Bureau d’information et de communication. (20 janvier 2014). Communiqué de presse. Récupéré du site de l’Etat de Vaud : 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sesaf/LPS/Comm.Press_LPS_20012014.pdf
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Cette nouvelle loi constitue une prescription majeure par rapport au travail des enseignants 
spécialisés. Le plan d’études romand (PER) représente une autre référence importante à 
laquelle les enseignants du canton de Vaud sont soumis, y compris les enseignants spécialisés. 
Le Plan d’études romand (PER) s’inscrit dans le contexte de la Constitution fédérale (art. 
62, alinéa 4) adopté par le peuple le 21 mai 2006. Cet article concerne l’harmonisation de 
l’instruction publique en Suisse et réfère notamment à l’âge de l’entrée à l’école, à la 
durée et aux objectifs des niveaux d’enseignement et au passage de l’un à l’autre. 
Couvrant l’ensemble de la scolarité obligatoire, le PER répond à la volonté 
d’harmonisation de l’école publique en déclinant les objectifs de l’enseignement dans une 
perspective globale et cohérente et en définissant en particulier les attentes fondamentales 
de fin de cycle. Le PER s’inscrit également dans le cadre de l’Accord intercantonal sur 
l’harmonisation de la scolarité obligatoire (Accord HarmoS) : acquisition et 
développement de connaissances et de compétences fondamentales, définition des 
domaines d’enseignement, développement de la personnalité autonome des élèves et 
acquisition de compétences sociales.8 
Nous venons de citer deux prescriptions d’ordre politique. Entrons dans des exemples plus 
précis. Dans chaque poste d’enseignant spécialisé, il existe des spécificités en lien avec le 
contexte de travail (école ordinaire/école spécialisée), avec la culture et les habitudes de 
l’établissement. L’enseignant spécialisé est donc influencé par ces différentes attentes. De 
plus, les besoins spécifiques des élèves vont également déterminer ses pratiques 
pédagogiques. Dans le travail en partenariat avec les familles, l’enseignant peut se retrouver 
face à des demandes venant de la part des parents, qui vont orienter son intervention. 
Enfin, une autre forme de prescription consiste à nommer les tâches attendues et à décrire la 
fonction occupée dans un poste donné. Le cahier des charges fournit ces informations. 
Pourtant, il n’est pas toujours clairement formulé, parfois même, il est inexistant. 
8 Récupéré du site du PER romand le 1er mars 2014: http://www.plandetudes.ch/web/guest/pg2-contexte
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Pour illustrer cette réalité, nous avons choisi de citer quelques exemples. 
D’ordinaire, dans un cahier des charges, un certain nombre de prescriptions sont formulées 
quant à la manière dont nous sommes censés travailler dans le poste que nous occupons.  
Pourtant, dans le canton de Vaud, tous les enseignants spécialisés n’ont pas forcément un 
cahier des charges précis et récent. A titre d’exemple, prenons la situation du SPS surdité. Les 
missions et les charges du SPS ne sont pas définies spécifiquement dans un document. Par 
conséquent, ces enseignants vont s’appuyer sur le cahier des charges des maîtres et 
enseignants spécialisés du canton de Vaud. La direction de l’ECES a évoqué que ces 
documents allaient être rédigés de manière plus précise dans le courant de l’année scolaire en 
ce qui concerne les enseignants du Renfort Pédagogique et les SPS surdité. À ce jour, les 
enseignants concernés n’ont toujours pas reçu de précisions à ce sujet. 
A la Fondation de Vernand, les enseignants n’ont pas de cahier des charges, mais il existe 
« une description de fonction enseignant » (Cf. Annexe 1) dans laquelle figurent la mission et 
les tâches principales de l’enseignant spécialisé. 
Dans la rubrique mission, il est écrit : 
- assurer un enseignement spécialisé et favoriser le développement des aptitudes et des 
ressources des élèves. 
-  accompagner les élèves dans leur intégration sociale et leur développement personnel. 
- garantir la mise en place d’un projet pédago-éducatif individualisé, respectueux des 
besoins et du rythme de celui-ci. 
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Il s’agit évidemment de visées générales. Ensuite, les tâches principales de l’enseignant 
spécialisé sont mentionnées : 
- Il assure l’enseignement aux enfants et adolescents. Il veille à développer les 
potentialités des jeunes qui lui sont confiés tant au niveau de leur personnalité que de 
leurs compétences cognitives, sociales et relationnelles. 
- Il est garant du projet pédago-éducatif individualisé des élèves dont il a la charge. 
- Il participe aux synthèses et autres réunions et établit des rapports en vue de celles-ci. 
- Il rencontre les parents pour des entretiens d’ordre pédagogique. 
- Il s’engage dans un cursus de formation continue. 
Au mois de septembre 2013, le Département de la formation, de la jeunesse et de la culture de 
l’Etat de Vaud a adopté dix nouveaux cahiers des charges qui concernent les dix fonctions 
d’enseignement présentes dans le système scolaire vaudois. Il s’agit d’une démarche lancée 
par la Conseillère d’Etat en charge de la formation, en lien avec l’adoption de la loi sur 
l’enseignement obligatoire (LEO).  Il existe donc un nouveau cahier des charges aussi pour 
les enseignants spécialisés. Leur poste a changé de dénomination, désormais ils sont appelés 
maîtres d’enseignement spécialisé. Leur cahier des charges est construit autour de 5 missions 
générales : instruire et évaluer, préparer l’enseignement et gérer le groupe classe, établir des 
relations avec les parents, participer aux activités pédagogiques de l’établissement et 
maintenir et développer ses compétences professionnelles. 
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Les missions sont ensuite détaillées en fonction du poste occupé, par exemple, « dispenser 
aux élèves ayant des besoins particuliers un enseignement spécialisé assurant leur 
instruction », « assurer les relations avec les parents ou/et collaborer avec le ou les 
enseignants titulaires de la classe ordinaire », ou encore « planifier son activité et gérer le 
groupe-classe d’enseignement spécialisé ou de développement »9.  (Cf. Annexe 1). 
Le cahier des charges prescrit les missions et les tâches attendues dans un poste donné. Mais 
qu’en est-il des compétences que les enseignants spécialisés développent dans leur pratique ? 
Cette question nous permet de faire le lien avec le chapitre suivant, dans lequel nous allons 
nous intéresser non seulement aux compétences requises, nécessaires, pour exercer le métier 
d’enseignant spécialisé, mais aussi à celles que celui-ci va développer et des expériences 
vécues. 
9 Récupérés du site de l’Etat de Vaud le 3 janvier 2014 : 
http://www.vd.ch/autorites/departements/dfjc/actualites/ dossiers-en-cours/cahiers-des-charges-des-fonctions-denseignement  
Bureau d’information et de communication. (5 septembre 2013). Communiqué de presse. Récupéré du site de l’Etat de Vaud :  
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/ dfj/sg-dfj/fichiers_pdf/CDC/130905_-_cahiers_charges_enseignants.pdf 
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2.3 Chapitre 3  Les compétences de l’enseignant spécialisé 
Face à la complexité du métier, quelles sont les compétences professionnelles de l’enseignant 
spécialisé ? Quels sont les savoirs, les savoir-faire, les savoir être, les qualifications qu’il doit 
maitriser ou développer?  
2.3.1 Quelques compétences clés dans l’enseignement spécialisé 
Un de nos questionnements porte sur l’équilibre entre la planification des savoirs à enseigner 
et les moments d’improvisation dans le métier d’enseignant spécialisé. Nous allons relever 
quelques compétences qui nous semblent primordiales dans le travail et qui ne sont pas 
enseignées lors de la formation. 
Il s’agit de savoirs d’action, de compétences acquises « sur le tas », au fil des expériences, 
dans des situations réelles et parfois complexes. 
2.3.2 Les compétences de l’enseignant selon Philippe Perrenoud 
Philippe Perrenoud s’est particulièrement intéressé à la notion de compétence dans le domaine 
de l’enseignement.  Dans son livre Dix nouvelles compétences pour enseigner (2006), il décrit 
dix grandes familles de compétences dans le métier d’enseignant : 
- organiser et animer des situations d’apprentissage  
- gérer la progression des apprentissages  
- concevoir et faire évoluer des dispositifs de différenciation  
- impliquer les élèves dans leurs apprentissages et leur travail 
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- travailler en équipe  
- participer à la gestion de l’école 
- informer et impliquer les parents  
- se servir des technologies nouvelles 
- affronter les devoirs et les dilemmes éthiques de la profession 
- gérer sa propre formation continue 
Nous pouvons distinguer deux types de compétences chez l’enseignant : celles, d’ordre 
technique et didactique, qui lui permettent de planifier son enseignement et celles, plutôt 
d’ordre relationnel et pédagogique, qui lui permettent de gérer les interactions avec les élèves 
et de s’adapter aux situations. Dans son ouvrage Enseigner : agir dans l’urgence, décider 
dans l’incertitude,  Perrenoud (1996) explique que, dans l’urgence et dans l’incertitude, les 
enseignants manifestent des compétences qui leur permettent d’agir efficacement dans des 
situations difficiles et complexes, sans avoir le temps de raisonner. Perrenoud définit la notion 
de compétence comme « la capacité d’un sujet à mobiliser tout ou une partie de ses 
ressources cognitives et affectives pour faire face à une famille de situations complexes » 
(p.16). 
Perrenoud reprend l’habitus, un terme utilisé par Pierre Bourdieu (1980). « L’improvisation 
est réglée par ce que Bourdieu (1972, 1980) a appelé l’habitus, ensemble des schèmes de 
perception, de pensée, d’évaluation et d’action qui nous guident à chaque pas dans 
« l’illusion de la spontanéité » » (Perrenoud, 1994, p.13). Perrenoud l’utilise pour décrire ces 
savoirs acquis « sur le tas ». Il rappelle que, pour les comprendre, il est nécessaire de 
s’intéresser à l’action, aux compétences qu’elle mobilise, aux connaissances utilisées mais 
aussi à l’habitus du praticien, qui va lui permettre de les retrouver, de les mettre en lien avec 
la situation, de les adapter ou encore de les bricoler. Dans l’ouvrage collectif  Former des 
enseignants professionnels. Quelles stratégies ? Quelles compétences ?, Perrenoud (2012) 
explique que l’action pédagogique est constamment sous le contrôle de l’habitus. 
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En effet, il y a un certain nombre de routines, de « gestes du métier », que l’enseignant 
développe avec l’expérience et qui ne sont pas toujours conscients. Selon Bourdieu (1980), 
les praticiens ne réagissent pas par hasard, mais en fonction de leur habitus, donc dans 
l’illusion de la spontanéité et de la liberté. 
Ils n’improvisent pas complètement, mais ils mobilisent un schème intérieur qui dépend de 
leur personnalité et de leurs habitudes. 
Dans l’enseignement spécialisé, il est évident que les compétences d’ordre relationnel ont une 
importance primordiale. L’enseignant est souvent confronté à une certaine complexité face 
aux situations quotidiennes. Pour les gérer au mieux, il va développer des savoirs d’action. 
Dans son ouvrage La formation des enseignants entre théorie et pratique, Perrenoud (1994) 
utilise deux termes intéressants, le bricolage et l’improvisation réglée, pour décrire la pratique 
de l’enseignant. Il explique que dans ce métier le bricolage est permanent : 
L’art du bricoleur consiste justement à ‘‘faire avec’’. Dans un métier de l’humain, nanti 
de peu de savoirs techniques directement applicables, le bricolage est permanent : aucun 
moyen d’enseignement, aucune didactique ne s’ajustent parfaitement au projet et aux 
conditions du moment, au niveau et aux stratégies des élèves. (p.13).  
L’enseignant est souvent en train de combiner, d’adapter, de créer des moyens et des 
situations didactiques qui correspondent à ses élèves. Ce bricolage demande un 
investissement en temps, mais il s’agit aussi d’un enrichissement personnel sur le plan créatif. 
Enseigner, c’est aussi bricoler les savoirs pour pouvoir les enseigner, trouver le matériel 
adéquat et le transformer pour qu’il puisse être au plus près des élèves et de leur façon de 
travailler.  
Perrenoud nous parle aussi de la description de Lévi-Strauss à propos du bricoleur, qui 
pourrait s’appliquer à l’enseignement : 
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Le bricoleur est apte à exécuter un grand nombre de tâches diversifiées ; mais, à la 
différence de l’ingénieur, il ne subordonne pas chacune d’entre elles à l’obtention de 
matières premières et d’outils, conçus et procurés à la mesure de son projet : son univers 
instrumental est clos, et la règle de son jeu est de toujours s’arranger avec les « moyens 
du bord », c’est-à-dire un ensemble à chaque instant fini d’outils et de matériaux, 
hétéroclites au surplus, parce que la composition de l’ensemble n’est pas en rapport avec 
le projet du moment, ni d’ailleurs avec aucun projet particulier, mais est le résultat 
contingent de toutes les occasions qui se sont présentées de renouveler ou d’enrichir le 
stock, ou de l’entretenir avec les résidus de constructions et déconstructions antérieures. 
(Lévi-Strauss, 1962, cité par Perrenoud, 1994, p. 36). 
La pratique pédagogique dans une classe n’est pas une mise en pratique d’une théorie, ni de 
règles d’action ou de recettes toutes faites. Les préparatifs sont en lien avec le type de 
pédagogie, ils peuvent prendre passablement de temps. L’enseignant fabrique des activités, 
des situations d’enseignement, du matériel… Comme un bricoleur. Cette créativité est un 
enrichissement pour l’enseignant. Il va consacrer du temps à faire des recherches, réutiliser du 
matériel autrement pour un autre objectif, matériaux à partir desquels il crée sa propre 
pratique. Perrenoud émet l’idée qu’une planification précise ne saurait pas toujours être 
adéquate, facile à suivre pour les élèves. Il est certes important d’anticiper ce qu’ils pourraient 
dire ou comment ils pourraient réagir, mais il est quasiment impossible de suivre un plan à la 
lettre, car il y a beaucoup trop de choses imprévues qui pourraient se passer. 
Dans l’enseignement spécialisé, nous savons à quel point ceci est vrai. 
Quant à l’improvisation réglée, elle naît de l’impossibilité de maîtriser d’avance les 
interactions didactiques : il serait vain d’aborder une leçon avec un scénario précis et 
rigide, car les événements et les élèves n’auront de cesse de le réduire en charpie. 
(Perrenoud, 1994, p. 13). 
Evidemment, l’enseignant a un plan, plus ou moins détaillé, en fonction de son expérience, de 
ses connaissances et de sa manière de se préparer. Après, il compose avec la réalité, naviguant 
entre ses intentions, le temps, les refus, les surprises, les imprévus, etc. 
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Cependant, nous l’avons vu précédemment, il n’improvise pas à partir de rien. La pratique ne 
consiste pas en une mise en application de recettes toutes faites. L’enseignant vit un grand 
nombre de sollicitations diverses et d’interactions dans un espace limité. Il est confronté à un 
enchaînement de microdécisions de tous ordres. Perrenoud (1994) précise que cela ne veut 
pas dire que l’enseignant arrive en classe sans préparation. Au contraire, celui-ci doit avoir un 
plan, dans les grandes lignes, laissant ensuite de la place à l’improvisation. 
 
2.3.3 L’intelligence clinique selon Mireille Cifali 
 
Le métier d’enseignant spécialisé a une grande part d’improvisation et demande une 
adaptation face à son milieu professionnel. Le cadre général nous donne un but et des limites, 
mais à l’intérieur de celui-ci, il y a des choses pour lesquelles nous ne sommes pas préparés. 
Lorsque nous abordons la notion de « travail prescrit », la notion d’expérience entre en jeu.  
 
Comme le dit Mireille Cifali (2007) :  
S’agissant du travail, la description du prescrit et la façon dont il peut précisément être 
écrit ne nous sont pas étrangères. Mais, nous nous intéressons davantage à ce qui dérange 
ce prescrit, à ce qui relève de l’imprévu et qui provoque le professionnel à faire preuve 
d’une ingéniosité, en général, peu ou mal reconnue par les dirigeants, souvent plus 
attentifs à définir ce qui serait « la bonne » prescription du travail.  (p.74).  
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Dans l’enseignement spécialisé, nous devons régulièrement travailler avec le hasard et les 
imprévus… 
Comme l’écrit Cifali (2007), il faut « non seulement connaître le programme, mais être 
capable de traiter le hors programme: partir d’un déjà-là d’attendus, de repères préalables, 
et consentir néanmoins à être surpris, à inventer sur le moment » (p. 74). Cela renvoie à notre 
capacité de réagir en situation. En effet, nous nous découvrons une capacité à faire face dans 
l’action, sans avoir préalablement pensé ou réfléchi notre manière de procéder. 
Cet auteur nous rappelle également que l’enseignement fait partie des métiers de l’humain. 
Selon elle, le savoir et l’affect sont deux dimensions à prendre en compte dans le métier 
d’enseignant. Il est donc important de lier ces deux aspects et de les intégrer à notre pratique. 
En effet, chaque jour nous sommes confrontées à des situations touchant à la fois au cognitif 
et à l’affect. 
Combien de fois devons-nous résoudre un problème affectifavant d’entreprendre un exercices 
ou d’aborder un nouel apprentissage? 
Pour les élèves de l’enseignement spécialisé, comme pour tous les élèves d’ailleurs, il est 
nécessaire d’avoir l’esprit disponible pour apprendre. Les enfants dont nous nous occupons 
n’ont pas toujours la capacité à « faire le vide » dans leurs pensées, lorsqu’ils sont à l’école. 
Il est donc important de le faire avec eux. Chaque élève étant différent, il sera nécessaire 
d’apprendre à agir et à réagir de façon adéquate avec chacun. Comme le dit Cifali (2012) : 
 Celui que j’ai vis-à-vis de moi a un nom, un prénom, une histoire ; il existe dans sa 
singularité et sa différence ; la situation qui nous lie est à nulle autre pareille même si je 
peux y retrouver des aspects décrits dans la théorie. (p.146).  
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Comme nous venons de le voir, nous apprenons de nos expériences et elles nous forment au 
même titre que les cours auxquels nous avons assisté dans notre formation. Le terrain nous 
apporte des situations fugaces, surprenantes et déstabilisantes. Cela nous permet de créer, 
d’imaginer, de faire fonctionner notre cerveau au-delà des choses connues et apprises. Et cette 
expérience in situ nous apprend beaucoup. 
Parler d’expérience, pour nous, c’est postuler que nos actions nous enseignent. Evidence, pour 
qui se trouve dans une posture clinique. (…) il faut, pour apprendre de l’expérience, consentir 
au risque de l’échec. Dans tous les métiers, apprendre de ce qui surgit au lieu de le maîtriser par 
une explication rapide ou plaquée, c’est accepter de se confronter à l’inconnu et de faire place à 
la surprise, à l’étonnement : à l’événement. (Cifali, 2007, p.79).   
Accepter de revenir sur les faits, par un travail de reconstitution faisant appel à notre 
mémoire, est indispensable au processus « d’apprendre par l’expérience ». 
Si nous nous permettons ce travail réflexif et si nous acceptons d’entrer dans ces 
interrogations, nous apprenons alors de nos actions. Lorsque  nous arrivons à nommer ce qui 
s’est passé, c’est là que se produit un réel apprentissage, une compréhension de ce qui nous a 
poussés à réagir et de comment nous avons réagi. 
Dans la citation qui suit, Mireille Cifali (2007) décrit non seulement la planification 
nécessaire dans le métier d’enseignant, mais aussi la capacité d’agir sur le moment. 
Le métier d’enseignant demande sans nul doute une capacité de programmer, de préparer 
ce qui devrait être, d’ordonner, de prévoir les séquences et d’en attendre les effets (…) 
puis accepter que les effets prévus ne soient jamais tout à fait ceux qui surviennent dans 
une relation humaine. Avoir une confiance en sa capacité d’agir sur le tas, de supporter le 
désarroi que peut générer une situation imprévue et de poursuivre dans l’attente de 
trouver une solution et d’une structuration. C’est une capacité qui n’est pas facile au 
départ, par manque d’expérience certes, mais aussi parce que ce manque d’expérience 
rend les situations délicates très angoissantes alors qu’à force de devoir les gérer, elles 
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deviennent ensuite plus de l’ordre de la routine que de l’angoisse. Et cela peut être source 
de grande satisfaction que de réagir à vif dans une situation d’urgence. (p.153). 
Nous faudrait-il donc une certaine forme d’intelligence pour se prêter au jeu de l’adaptation 
constante que nous demandent nos élèves ? Celle-ci ne découle pas de l’application de 
théories, il s’agit davantage d’une approche clinique. Cifali (2012) la décrit comme suit : 
Les médecins ont exprimé, dès la fin du XVIIIe siècle, qu’un « bon » clinicien (Foucault, 
1972) est celui qui est authentique, a le coup d’œil qui appréhende de l’intérieur quelque 
chose qui n’est pas forcément visible (…) Ce qui est donc important c’est d’intérioriser la 
technique et le savoir, de les faire propre. (…) Et cette intelligence a une condition 
préalable : ne pas avoir peur de l’autre partenaire » (pp.148-149). 
Ce jeu d’adaptation constante que nous demandent nos élèves requiert des positionnements 
différents de notre part, selon les situations. Ces divers regards font échos aux multiples 
‘‘casquettes’’ que l’enseignant spécialisé doit parfois porter pour répondre aux besoins 
particuliers des élèves. Dans notre pratique, nous sommes souvent appelées à prendre une 
position de thérapeut ou d’éducatrice dans la relation pédagogique. 
Ces éléments nous questionnent quant aux rôles et fonctions dans notre métier. Nous nous 
proposons de clarifier ces deux notions dans le chapitre suivant. 
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2.4 Chapitre 4  Les fonctions et les rôles 
 
 
Finalités, fonctions et rôles nous concernent tous sans exception et d’une manière 
doublement affective. Les dimensions touchent au rapport intime que nous avons avec 
notre travail, nos espoirs, attentes, plaisirs, déceptions. Elles touchent aussi aux relations 
avec les autres. (Renders, 1994, p.57).  
 
Nous avons choisi de débuter ce chapitre par cette citation de Xavier Renders, car elle montre 
bien l’importance des rôles et des fonctions pour un individu. Ce sont des dimensions qui 
englobent nos actions. En effet, dans une profession, nous avons un rôle à jouer, un rôle à 
prendre, mais également une fonction qui nous définit dans notre métier. La limite entre les 
deux termes est proche. Afin d’expliquer au mieux ces deux notions, nous nous sommes 
appuyées sur un des textes de Renders, qui s’intitule Des fonctions et des rôles.  
 
2.4.1 Les fonctions 
 
Une question revient souvent au sein des équipes institutionnelles, celle de la spécificité ou de 
la polyvalence des personnes qui y travaillent.  
Lorsque nous occupons une place dans un établissement ou dans une institution, se pose la 
question de notre fonction et de notre rôle au sein même de ces entités. Est-ce que les rôles et 
les fonctions doivent être précisément délimités ? Quelle serait la meilleure manière de faire : 
exercer un rôle unique qui relève d’une seule fonction ou plusieurs rôles au sein de plusieurs 
fonctions ? Selon Renders, il n’y a pas de réponse unique.  
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Cependant, le fait de définir en premier les finalités d’une institution, de découper et de 
partager les fonctions et les rôles de chacun constitue un premier travail thérapeutique. 
L’auteur explique ce processus de fondation ou de refonte d’une institution. D’abord, celle-ci 
commence par se donner des finalités ou des visées. Ensuite, pour qu’elle puisse vivre et les 
réaliser, « il faut qu’elle fonctionne, c’est-à-dire qu’un certain nombre de mouvements 
ordonnés, articulés entre eux, soient assurés par ses membres » (p.50). 
Il explique un peu plus loin dans son texte : « Par analogie aux fonctions du corps 
(respiratoire, digestive, circulatoire, etc.), proposons de nommer fonctions ces mouvements 
vitaux et coordonnés d’une institution » (p.50). Les fonctions au sein de l’institution sont 
variées : fonction de direction, fonction éducative, fonction de relation avec la famille, 
fonction de traitement individuel, fonction de maintenance ou d’entretien, etc. 
« Chaque institution fait œuvre créatrice en précisant, définissant et découpant ses fonctions, 
à sa manière, en rapport avec ses finalités » (p. 51).  Ce qui veut dire que, selon les 
institutions, les fonctions vont être très différentes et seront réparties de manière singlière 
dans les équipes. Il appartient évidemment à la personne qui a la fonction de diriger 
(directeur, responsable) de découper les fonctions et de veiller à leur coordination. Dans les 
institutions, ces fonctions sont proches et se superposent souvent. Renders parle alors de 
« zones frontières » ou de « zones de recouvrement ». Dans le travail, il y a effectivement des 
interventions qui relèvent de plusieurs fonctions. Par exemple, faire réfléchir un enfant sur 
son acte relève de la fonction éducative mais aussi de la fonction de questionnement et de 
celle de traitement individuel. Il existe un lien très fort entre les finalités de l’institution et les 
fonctions. Par exemple, si une institution se donne comme visée le partenariat avec les 
familles, la fonction de relation avec les parents va être primordiale, ainsi que la recherche de 
l’alliance à créer avec eux. 
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2.4.2 La notion de rôle 
Renders propose de définir le rôle comme «  la partition d’une fonction attribuée à une 
personne par d’autres et interprétée par cette personne» (p.52). Le rôle serait donc 
‘‘façonné’’ par les fonctions et par les personnes. Souvent, une personne remplit plusieurs 
rôles au sein d’une même institution. Elle participe alors à une ou plusieurs fonctions. Parfois, 
des problèmes d’incompatibilité peuvent surgir, sauf si l’accumulation des fonctions est claire 
et explicitée. Le fait d’endosser plusieurs rôles semble faire partie du bon fonctionnement de 
l’institution. S’ils sont clairs et définis, ils peuvent valoriser le professionnel. En effet, avoir 
‘‘plusieurs casquettes” est enrichissant pour la personne qui les porte. Dans le milieu de la 
pédagogie spécialisée, il est vrai que ces éléments ne sont pas toujours clairs et bien définis. 
En effet, il n’est pas rare d’entendre les enseignants spécialisés dire qu’ils n’ont pas de cahier 
des charges, qu’ils doivent endosser des rôles qui ne sont à priori,  pas les leur ou qui ne sont 
pas adaptés à leur formation ou encore qu’ils n’ont pas choisis. Par exemple, une enseignante 
spécialisée qui change un enfant ou qui doit faire un soin médical, n’est pas préparée à cela 
lors de sa formation et ce son des tâches qui ne figurent pas dans le cahier des charges. 
Les rôles endossés au sein des institutions et les fonctions diverses, remplies par une seule et 
même personne, sont très changeants et vont exiger des enseignants spécialisés une grande 
flexibilité, compétence primordiale que nous avons abordée, précédemment, dans cette 
deuxième partie. 
Dans la troisième partie de notre mémoire, le lecteur va découvrir les réponses des 
enseignants interviewés. Nous aurons ainsi leurs regards relevant davantage du terrain et 
faisant écho aux éléments théoriques traités dans cette partie. 
3 Partie III  Panorama (de pensées). 
Quand les enseignants s’en mêlent ; récoltes de données 
« Si je, si, si je suis une enseignante 
stricte et pis que je vois un… L'autre 
jour, je traverse le hall de l'école, ils 
étaient tous en train de manger, y en 
a une, elle envoie une mandarine sur 
la tête de l'autre, je fais quoi? Je suis 
enseignante, je dis rien, je passe à 
côté? Non. »   
Une enseignante spécialisée 
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3.1 Chapitre 1  Retour et analyse des entretiens   effectués auprès 
d’enseignants spécialisés 
3.1.1 Choix de la méthodologie : comment approcher au plus près la réalité des 
pratiques ? 
Ce travail de mémoire se situe dans une approche compréhensive. Nous avons utilisé une 
méthodologie qualitative. Rapidement, il nous a semblé évident que nous allions récolter le 
témoignage d’autres enseignants spécialisés, afin de comprendre et s’approcher au plus près 
le travail réel des enseignants spécialisés. Pour avoir une certaine représentativité, nous avons 
choisi des personnes qui travaillent dans des contextes différents et qui n’ont pas le même 
nombre d’années d’expérience. 
Nous avons tout d’abord pensé demander aux participants de rédiger un récit de leur pratique 
sur la base de quelques questions ciblées. Il était cependant difficile d’exiger cet 
investissement plus personnel et plus coûteux en temps de leur part. Nous avons alors opté 
pour des entretiens. 
Au travers des anecdotes racontées par les enseignants interrogés, nous allons mettre en 
lumière la réalité du terrain, relever les éléments en lien avec nos questions de recherche et 
ainsi avoir une vision plus large du métier. 
Ces expériences relatées apportent à notre travail une dimension spécifique, subjective, au 
plus proche de ce que vivent les enseignants dans leurs différents contextes au jour le jour. 
Soulever de telles problématiques leur a donné l’occasion de s’exprimer sur les dessous du 
métier, les facettes plus cachées du métier, que nous ne nous représentons pas tout de suite 
lorsque nous parlons « d’enseignement spécialisé ». Nous avons choisi de réaliser des 
entretiens semi-directifs, avec quelques questions ouvertes pour diriger la discussion et les 
échanges. 
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Les questions posées lors des entretiens sont les suivantes : 
- Quelles sont les contraintes que vous vivez dans votre poste ? Quelle liberté ? 
- Comment préparez-vous vos journées de travail ? Est-ce qu’elles se déroulent comme 
vous l’aviez prévu ? Quelle place à l’improvisation dans votre travail ? 
- Avez-vous l’impression d’assumer plusieurs rôles ? Est-ce que votre rôle est clairement 
défini ? Avez-vous un cahier des charges clair ? 
- Quelles sont les tâches que vous réalisez en plus de l’enseignement? 
- Quelles sont, selon vous, les compétences requises pour être enseignant spécialisé ? 
3.1.2 Choix des participants 
Au mois d’octobre 2013, nous avons contacté par mails neuf enseignants spécialisés qui 
travaillent dans des contextes différents et qui font partie de notre entourage. 
Nous leur avons expliqué que notre travail portait sur l’analyse des pratiques des enseignants 
spécialisés. Six personnes nous ont répondu positivement. Parmi elles, deux sont des 
collègues, deux des étudiants en formation, l’une est praticienne formatrice et la dernière est 
une enseignante rencontrée lors d’un stage spécifique. 
Au départ, nous avions hésité entre des entretiens de groupe ou des entretiens individuels. 
Nous avons opté pour des entretiens individuels. Cependant, en raison d’événements 
imprévus (maladie) et pour des questions pratiques (horaires), nous avons mené deux 
entretiens en groupe, c’est-à-dire avec deux participants en même temps, et deux entretiens 
individuels. 
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3.1.3 Déroulement des entretiens 
Les rencontres avec les enseignants spécialisés ont eu lieu entre le mois de novembre et le 
mois de décembre 2013 à la Haute école pédagogique Vaud. 
Les quatre entretiens ont été intégralement retranscrits. 
3.1.3.1 Premier entretien 
Celui-ci s’est déroulé à la fin du mois de novembre 2013.  Nous avons rencontré deux 
enseignants en même temps : une enseignante SPS surdité (E1) qui travaille à l’ECES et un 
enseignant spécialisé (E2), en formation, qui travaille dans une institution avec des enfants 
souffrant d’autisme et présentant un handicap mental. Chacun a six ans d’expérience dans 
l’enseignement spécialisé. 
Durant cette rencontre, les échanges ont été très enrichissants. Les deux personnes ont évoqué 
plusieurs éléments pertinents en lien avec leur contexte de travail. 
3.1.3.2 Deuxième entretien 
Deux enseignantes spécialisées ont participé au second entretien. 
L’une d’elles est une enseignante spécialisée, praticienne formatrice (E3). 
Elle travaille dans une institution avec des enfants âgés de 4 à 7 ans, présentant un handicap 
mental, des troubles du comportement ou encore un polyhandicap. 
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Elle compte 25 ans d’expérience dans l’enseignement spécialisé. La seconde (E4), est 
étudiante à la HEP et travaille dans une institution depuis 4 ans, avec des adolescents âgés 
entre 12 et 16 ans. Ceux-ci manifestent de grands retards scolaires, des troubles 
d’apprentissage et de comportement. Les deux enseignantes ont pris un certain temps pour se 
présenter, chacune étant intéressée de connaître le contexte de travail de l’autre. Les échanges 
ont été également très enrichissants lors de ce deuxième entretien. Elles semblaient vivre des 
choses très similaires dans leur pratique, malgré la population d’élèves différente. 
Les deux derniers entretiens ont été proposés individuellement, en raison des disponibilités 
des enseignantes concernées. 
3.1.3.3 Troisième entretien 
L’ enseignante (E5) interrogée lors de cet entretien travaille dans une écoles spécialisée avec 
des adolescents de 12 à 16 ans, qui présentent une déficience intellectuelle ainsi que des 
troubles du comportement ou de la personnalité. Cette femme a déjà 13 ans d’expérience en 
tant qu’enseignante spécialisée. 
Auparavant, elle a travaillé comme éducatrice spécialisée, pendant environ 8 ans avec des 
adultes. 
3.1.3.4 Quatrième entretien 
La participante que nous avons accueillie (E6) pour ce dernier entretien est enseignante 
MCDI (Maitre de Classe de Développement Itinérante) dans un établissement scolaire du 
canton. Elle a un parcours « hétérogène », comme elle le dit elle-même. Elle a été enseignante 
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ordinaire et enseignante de classe D (Développement). Elle a fait de l’appui pédagogique, elle 
a étudié à la FAPSE de Genève en Sciences de l’Education et a obtenu une licence à 
l’université de Genève et maintenant elle est enseignante MCDI. Elle a 15 ans d’expérience 
dans l’enseignement spécialisé.   
 
Ces rencontres, toutes teintées d’une autre couleur, ont été très intéressantes. Nous étions 
enthousiastes à l’idée de pouvoir récolter des informations sur notre sujet de mémoire. Les 
récits et anecdotes des participants ont été très riches.  
 
Nous rappelons ici les trois questions de recherche qui nous ont guidées pour l’analyse des 
entretiens qui va suivre dans le chapitre suivant : 
 
1.  Par rapport aux différentes prescriptions et normes institutionnelles, de 
quelle marge de manœuvre l’enseignant spécialisé dispose-t-il sur le terrain 
dans ses choix pédagogiques? 
 
2.  Quelles sont les compétences que l’enseignant spécialisé va développer 
pour faire face aux contraintes du travail réel?  
 
3.  Quels sont les rôles réels de l’enseignant spécialisé ? Quelles tâches doit-il 
assumer en plus de l’enseignement ? 
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3.2 Chapitre 2  Entre travail prescrit et travail réel 
Dans les entretiens que nous avons réalisés, nous avons pu relever plusieurs éléments 
intéressants concernant les prescriptions, en lien avec les différents postes occupés par les 
enseignants interrogés. Ce chapitre fourni quelques réponses à notre première question de 
recherche : 
Par rapport aux différentes prescriptions et normes institutionnelles, de quelle marge de 
manœuvre (liberté) l’enseignant spécialisé dispose-t-il sur le terrain (travail réel) dans 
ses choix pédagogiques? 
Tout d’abord, plusieurs enseignants mentionnent un cahier des charges peu clair, très général, 
voire carrément inexistant… Voici quelques citations qui en témoignent : 
E1 : « Alors, par rapport au cahier des charges, il me semble qu'on en a reçu un 
récemment ou qu'il va arriver (rires) (…) Alors du coup, je sais pas encore ce qui y 
figure, mais je crois pas grand-chose en fait  (rires). » 
E2: « Ben, on a un cahier des charges institutionnel, hein. Mais, avec des... des phrases 
types très générales (rires). Donc, du coup, quand tu te retrouves en face d'une classe 
avec ça, tu ne fais rien déjà, parce que c’est très…"apporter des notions scolaires" 
qu'est-ce que ça veut dire? Des choses comme ça.  
"Etre titulaire d'une classe en enseignement spécialisé" "Être responsable du suivi…, du 
projet personnel individualisé des élèves". Donc c'est des choses qui sont très très très 
générales, donc... »  
E5: « Alors non, on n’a pas de cahier des charges. (…) J'crois qu'on m'a jamais formulé 
le poste que j'allais occuper. (…) Il faut dire que c'est nous qui avons créé l'école X, donc 
on l'a créée, donc ça veut dire qu'on a créé notre poste, complètement. Mais par rapport 
au cahier des charges, c'est vrai que, avec une personne de l'école, on a dit que ce serait 
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bien d'avoir un cahier des charges de cette école-là. Qu'est-ce qui est important de faire 
là-dedans et donc aussi de dire est-ce que la prochaine personne qui vient s'engager là 
est-ce qu'elle est prête à faire ça ? »  
 
L’enseignante MCDI évoque l’utilité de ce type de prescriptions, qui lui donne un cadre de 
travail clair, et des règles de fonctionnement qui délimitent son mandat et qui guide ses 
actions. Elle explique qu’il s’agit d’un document institutionnel de référence, notamment pour 
tout ce qui concerne la collaboration entre les enseignants dans les établissements scolaires 
réguliers. 
E6: « Bon, c'est, c'est un cahier des charges, donc c'est un cahier des charges qui permet 
de régler les différends, donc ça veut dire que si quelqu'un refuse de collaborer, dans le 
cahier des charges, c', c'est, c'est noté que la collaboration est indispensable au bien de 
l'élève. Donc, quelqu'un qui se soustrait aux collaborations, parce qu'il a pas le temps, 
parce qu'il a d'autres raisons, etc., grâce au cahier des charges, je peux lui, le remettre 
dans son rôle, de coll, de nécessité de collaborer.  
Après, ça, ça définit évidemment pas, ça reste un cahier, un document, euh, voilà. C'est, 
c'est un document prescriptif, mais ça peut pas décliner, euh, les actions des gens. Oui, 
ça donne quand même un cadre, ouais ouais, ouais, c'est beaucoup mieux.  
Alors après, ça pilote mes actions, c'est-à-dire que si je fais une action où je suis, je, je 
dessers cet enfant-là, je suis hors de mon cahier des charges. Si je suis, si, quelle que soit 
mon action, elle peut être, elle peut être pas tout à fait correcte, on peut la discuter, mais 
après, si moi derrière, dans ma tête, si je fais cette action parce que je, j'estime que dans 
ces cas-là, je suis au service de cet élève-là, c'est-à-dire me mettre en opposition avec 
une collègue ou décider que, euh, cet élève il a besoin de ça, pis elle, elle va me dire non, 
pis moi je vais lui dire « je pense que oui ». Ben, mon action, elle a guidé, par ce, par ce 
mandat. Pis ce mandat, il est défini dans le cahier des charges. » 
 
En effet, il est important d’avoir un document officiel qui règle nos activités. Comme nous 
l’avons mentionné dans la partie II de notre travail, dans le chapitre 2, les prescriptions 
représentent un cadre, essentiel, pour que le travail s’effectue de manière satisfaisante. En 
effet, selon Andrea Capitanescu Benetti « L’institution prescrit pour mettre de l’ordre là où la 
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vie et les situations de travail ont créé du désordre. Les normes sont renouvelées d’année en 
année, avec des retombées plus ou moins directes sur les pratiques enseignantes » (2007, p. 
390). De ce fait, et nous le voyons également dans les témoignages des enseignants 
interviewés, les prescriptions préconisent une certaine marche à suivre, mais celle-ci est vite 
désordonnée avec les pratiques quotidiennes et les imprévus. 
Ces règles ne sont pas toujours précises et claires, ce qui demande une réorganisation 
constante de la part des directions et des autorités. 
Une autre prescription évoquée par plusieurs participants concerne le plan d’études romand 
(PER). Ils la considèrent comme une référence vers laquelle tendre dans les projets 
pédagogiques des élèves ou comme étant le programme à suivre pour les enseignantes qui 
travaillent dans l’école régulière. 
Voici les propos de deux enseignants qui travaillent en institution : 
E3: « Oui, on se rapproche de plus en plus, pis on essaie d'être quand même en lien avec 
le PER. » (…) Bien sûr, dans les objectifs de base, nos projets pédagogiques, ils vont 
être... tout à fait en parallèle, disons le plus possible avec le PER et de plus en plus. Ça, 
c'est aussi une exigence qui, qui est assez récente, je dirais. J'avoue que, moi 
personnellement, je ne me suis pas encore vraiment bien penchée sur le PER. Mais 
forcément, les objectifs que l'on met en place, on va les retrouver dans les objectifs à 
atteindre pour les enfants de cet âge-là. Avec des adaptations, bien sûr. Mais, je pense 
que c'est très important d'avoir des, des lignes de conduite, des, des documents sur 
lesquels se rattacher, ne serait-ce que, ben justement, les objectifs prioritaires aussi de 
l'enfant. » 
E4: « Alors, on est, on se met en lien avec le PER de plus en plus, vu que nous profitons 
d'une formation exceptionnelle, qui nous rappelle que nous devons nous mettre en lien 
avec le PER. (…) On a décidé qu'on allait changer, le secteur secondaire, et on a créé 
nos propres projets pédagogiques individualisés. (…) où on avait repris les dimensions 
du PER: français, maths, ACM et voilà. (...) Donc, dans ce projet pédagogique, il y a les 
difficultés, les ressources, les objectifs, les stratégies à mettre en place (…) 
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Et…on a essayé de mettre dans les ... de, de faire encore plus le lien avec le PER, donc, 
euh, dans les objectifs, notamment dans les objectifs travaillés. (…) On reste sur l'objectif 
global du PER mais après on, on ne suit pas le PER. Je prends des objectifs du PER 
adaptés à l'âge de mes élèves. Euh, mais après, je, je développe pas les points, vraiment, 
comme c'est fait dans le PER». 
Pour ces deux enseignantes, le PER représente une ligne directrice mais elles doivent 
constamment adapter les objectifs pour leurs élèves. Ce sont des libertés qu’elles peuvent se 
permettre. 
Cependant, pour l’enseignante MCDI qui travaille dans les établissements scolaires réguliers, 
le programme semble constituer une prescription très forte, face à laquelle elle ne s’accorde 
aucune liberté : 
E6: « Ah non, mais moi, je veux pas être libre par rapport au programme. Il est hors de 
question que je sois libre par rapport au programme. J'ai choisi d'enseigner le 
programme, je ne veux pas commencer à enseigner n'importe quoi d'autre, parce que je 
pense qu'y a rien de mieux.  
Enfin, je veux dire, c'est pas que, c'est pas qu'y a rien de mieux, mais si on veut mettre un 
enfant à l'école, je pense qu'on se doit de lui enseigner le programme, sinon on le met 
dans une école, euh, alternative… oui je me sens libre de faire ce que je v, ce qui me 
convient par rapport au programme, parce que le programme c'est, c'est un cadre 
d'action. On doit viser des objectifs, donc c'est une liste d'objectifs. Après, le chemin pour 
y arriver, euh, chacun peut faire comme il veut.» 
Quant à l’enseignante spécialisée SPS surdité, qui suit des élèves sourds ou malentendants, 
elle évoque sa déception face au manque de liberté qu’elle a par rapport au programme et au 
matériel (livre, manuel). Elle est obligée de les suivre et de les utiliser, car ce sont les moyens 
officiels prescrits par le canton de Vaud. De plus, elle subit une autre attente de la part de son 
employeur : l’obligation de collaborer avec les enseignants des classes dans lesquelles elle 
intervient. 
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Dans les passages suivants, elle explique les aspects contraignant de ces prescriptions, 
contrairement au témoignage précédent de l’enseignante MCDI : 
E1: « Bon voilà, si vraiment il y a un grand décalage, on peut faire des objectifs adaptés, 
mais dans la majorité des cas, c'est vraiment qu’ils doivent suivre le programme comme 
les autres donc. Ça c’est une contrainte pour moi quand même. (…) Bon j'ai pas de 
liberté au niveau du programme, parce que ben voilà, par exemple, il faut faire, je sais 
pas, je dis n'importe quoi, les jours de la semaine. 
Alors au niveau du programme, il y  a pas du tout de liberté même hein. (…) Mais ben le 
livre, si je l'aime pas, ben je le fais quand même (rires). Franchement, dans, quand on 
doit suivre ce que fait l'enseignant ordinaire, moi j'ai aucune liberté je trouve.  
Même que ce soit le programme d'histoire, le programme de géo, mais j'ai aucune 
liberté, je dois reprendre leur manuel. » 
Deux autres enseignants, qui travaillent dans des institutions, nous parlent de leur marge de 
liberté. Ils évoquent les aspects positifs par rapport à leurs choix pédagogiques, en lien avec la 
culture de la fondation dans laquelle ils travaillent : 
E2 : « Alors tout ce qui est les contenus scolaires, je travaille avec une approche globale, 
la pédagogie Waldorf. Donc, du coup, on travaille des thématiques pendant six semaines. 
On travaille, par exemple, les maths. On va travailler par exemple une notion: la chaîne 
numérique. Et on va travailler la chaîne numérique à partir de plusieurs activités: des 
activités qui sont liées au mouvement, des activités artistiques. Après, par des postes de 
travail, puisque je travaille avec des autistes, on travaille beaucoup avec les postes de 
travail. On va travailler beaucoup plus les notions cognitives, par exemple sérier des 
formes, classer des couleurs ou aller plutôt dans la notion du nombre ou des choses 
comme ça. Mais j'essaie toujours de travailler les objectifs généraux par plusieurs 
entrées à la fois, puisque c'est lié aussi un peu à la culture de l'institution où je travaille.  
Alors, oui j'ai une grande marge de liberté dans ce sens que, euh, je sais pas comment ça 
se passe ailleurs, mais nous chaque début d'année on discute complètement l'année qui 
va arriver, qu'est-ce qui va arriver cette année? On se met des thèmes, on se met des, des, 
des projets, on se met des…voilà mais ça peut être hyper libre, on fait beaucoup de 
choses à l'extérieur de l'école. On va aménager tout l'enseignement autour d'un thème 
par exemple.  
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On travaille de manière assez spontanée, j'dirais comme ça, euh, on travaille vraiment 
avec ce qui se passe autour de nous, avec c'qui s'passe, avec ce que les enfants nous 
amènent et on va rebondir là-dessus. (…) dans notre école, on lie beaucoup la théorie et 
la pratique, dans le sens où on fait des choses. On fait à manger, au moins deux fois par 
semaine, pour nous, pour manger à l'école, euh, on fabrique du pain et des tresses pour 
vendre, on fait du jardinage, c'est pas juste comme ça un après-midi quand il fait beau, 
mais on entretient notre jardin, on entretient le lieu, la maison. Ce n'est pas une école, il 
n'y a pas de conciergerie.  
Donc, tout ça, c'est aussi, c'est tout le temps réutilisé quoi, pis c'est dans ce sens-là que je 
dis ben on utilise ce qui se passe autour de nous, y'a un changement de saison, y'a un truc 
qui se passe à l'extérieur, on doit y faire faire face donc euh voilà.» 
Cette manière spontanée de réagir aux situations imprévues nous fait penser à ce que Philippe 
Perrenoud (1994) dit à propos de la professionnalisation du métier d’enseignant. Cet auteur 
s’est intéressé à cette notion dans son livre La formation des enseignants entre théorie et 
pratique. Il explique que dans une profession, nous sommes souvent confrontés à des 
problèmes complexes et variés dont on ne connaît pas d’avance la solution. 
L’enseignement est un métier en voie de professionnalisation, un métier qui passe de 
l’application stricte de méthodologies, voire de la mise en œuvre de recettes et de trucs, à 
la construction de démarches didactiques orientées globalement par les cycles d’étude, 
adaptées à la diversité des élèves, à leur niveau, aux conditions matérielles et morales du 
travail, au mode de collaboration possible avec les parents, à la nature de l’équipe 
pédagogique et de la division du travail entre enseignants. (p. 177).  
La professionnalisation du métier d’enseignant comprend également la compétence de 
développer ces « trucs » et « astuces » créés dans l’imprévu. 
Deux enseignants spécialisés nous parlent aussi d’aspects plus négatifs face à leur liberté, 
comme l’angoisse ressentie face à un manque de repères ou encore la difficulté à gérer 
certaines situations difficiles, quand le cadre est peu défini. 
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E2 : « C'est vrai que ça peut être très angoissant aussi, parce qu'on n'a pas de repères. 
C'est nous-mêmes qu'on doit... trouver nos propres repères, les donner aussi aux enfants. 
Ça peut être aussi angoissant autant pour nous que pour les élèves, parce que quand tu 
arrives et pis tu n'as pas de manuel, parce que je n'ai pas de manuel, donc du coup tu, t'as 
pas quelque chose où tu t'attaches, tu dois créer tout ça. C'est toi qui crée l'activité, le 
moyen d'enseignement. » 
E5 : « A la fois on veut quelque chose euh qui a pas trop de cadre pour pouvoir être dans 
cette école dite de vie, pour pouvoir aller avec les enfants, voilà. Et quand il y a quelque 
chose de compliqué, ça nous renvoie juste à nous-mêmes quoi. Et on peut pas se référer à 
quelque chose qui s'impose à nous.  
Et là, c'est peut-être là qu'il y a les situations les plus difficiles, qu'on a vécues dans le 
passé, soit avec des élèves, avec des collègues. Ca serait ça qui serait plus compliqué 
disons. » 
Une des enseignantes nous rappelle aussi que les attentes des parents peuvent aussi 
représenter une forme de prescription : 
E5 : « En fait, on a beaucoup de familles qui au début sont un petit peu… On a beaucoup 
de familles qui, la première année, disent "oui mais qu'est-ce qu'il travaille en 
français…oui mais…" Alors, on essaie toujours de rassurer, oui mais quand on vend le 
pain, oui mais quand on fait la caisse, etc., etc. Tout le temps, il fait du français, tout le 
temps, il fait des maths, mais d'le faire de manière abstraite, votre enfant ne va pas le 
comprendre, vous savez bien. Donc mettons-le dans des situations de réussites… » 
Nous pouvons voir que les prescriptions officielles reçues dans les établissements ou dans les 
institutions ne sont pas claires. Afin d’enseigner au mieux, il est nécessaire de s’adapter et de 
s’accorder une marge de manœuvre dans son travail. Les discours des enseignants interrogés 
nous montrent qu’ils doivent conjuguer avec les attentes de l’Etat, des parents, des élèves ou 
encore de leur établissement ou de leur institution. 
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Le programme principal suivi à l’école ordinaire, en lien avec le plan d’études romand (PER), 
constitue une prescription majeure sur laquelle les enseignants spécialisés s’appuient pour une 
meilleure intégration des élèves à besoins éducatifs particuliers. Mais ce programme peut 
engendrer, nous l’avons vu, quelques frustrations au niveau de la liberté d’action dans les 
tâches réalisées en classe avec les élèves. 
 
A l’inverse, les enseignants travaillant dans les institutions spécialisées sont satisfaits de leur 
marge de manœuvre par rapport à ce plan d’études. Ils se sentent libres de procéder à des 
adaptations dans les objectifs fixés pour leurs élèves. 
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3.3 Chapitre 3 Compétences requises pour faire face au travail réel 
Dans les récits des enseignants interrogés, nous avons pu découvrir leur travail et leurs savoir-
faire face aux situations du quotidien. Comme le disait Christophe Dejours, les prescriptions 
ne suffisent pas pour décrire la réalité des praticiens qui est bien plus complexe. Quelles sont 
les contraintes vécues par les enseignants spécialisés sur le terrain ? Quelles compétences 
mettent-ils en œuvre chaque jour? 
Cette partie de l’analyse correspond à la deuxième question de recherche : 
Quelles sont les compétences que l’enseignant spécialisé va développer pour faire face 
aux contraintes du travail réel? 
En premier lieu, nous voulions savoir de quelle nature étaient les contraintes rencontrées par 
les enseignants interrogés, dans leur poste respectif. Les réponses n’ont pas été très 
nombreuses au début, participants étant comme pris au dépourvu. En effet, ils ont pris un 
temps de réflexion avant de nous donner des éléments de réponse concernant cette question. 
Puis, les langues se sont déliées et finalement, nous avons eu beaucoup d’informations à ce 
sujet. 
3.3.1 Contraintes vécues par les enseignants spécialisés 
Nous pouvons constater qu’il y a diverses situations contraignantes. Tout d’abord, les 
enseignants itinérants travaillant dans des classes ordinaires ont évoqué des contraintes liées à 
l’intégration des élèves à besoins éducatifs particuliers : 
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E1: « La grande contrainte chez nous c’est…Vu que les élèves y sont intégrés à l'école 
ordinaire, pour moi c'est vraiment, ben, ben de faire les mêmes évaluations au même 
moment que les autres. Donc du coup… ben, il faut tout le temps bien préparer ça, mais 
des fois, ils ont pas encore les compétences, au fait, il sont… pour faire exactement cette 
évaluation. Mais bon… Ça c'est une contrainte de l'école, par rapport à l'intégration 
dans le canton de Vaud. Voilà, nous maintenant ils nous disent vraiment on doit plus 
tendre vers l'inclusion, donc beaucoup plus être dans les classes, coacher aussi les 
enseignants, pas seulement travailler autour de l'élève et puis… Donc, ça c'est une 
contrainte parce qu'avec certains élèves, ben ça peut très bien se faire, mais avec 
d'autres c'est beaucoup plus difficile de mettre ça en place. Aussi, ben déjà, si on regarde 
les réels besoins de l'élève, mais aussi ben avec qui on travaille, quels enseignants, parce 
que certaines elles nous disent clairement de sortir de la classe. Donc, on peut pas faire 
ce travail avec tout le monde, parce qu’y a des enseignants qui sont pas du tout encore 
favorables à l'intégration, à l'inclusion. » 
Suivent les contraintes liées au plan d’études romand. L’intégration d’un élève à besoins 
éducatifs particuliers nécessite qu’il suive le programme, tout en bénéficiant d’adaptations à 
ses capacités. 
Cela veut dire qu’en tant qu’enseignant spécialisé intervenant dans une classe régulière, il se 
peut que nous devions faire profil bas pour  se faire « accepter » par l’enseignant titulaire et 
faire fi, parfois, des choses que nous avions prévues de faire, car l’élève doit suivre en classe 
comme ses camarades. 
Comme nous l’avons vu dans la partie II, la collaboration dans le travail est centrale. Elle 
donne les ressources nécessaires pour affronter le quotidien et nous permet d’avoir un regard 
différent. L’adaptation devient primordiale et il s’agira de trouver un équilibre entre tous les 
partenaires dans la manière de fonctionner. Cela n’est pas toujours évident, car ce n’est pas 
encore une pratique courante. L’enseignant spécialisé itinérant se retrouve face à cette 
complexité et il doit mettre en œuvre des stratégies pour que sa présence soit utile et acceptée. 
98 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
L’enseignante SPS surdité interrogée nous a fait part de ses impressions : 
E1 : « On peut pas arriver tout de suite avec nos gros sabots et pis lui dire "bon avec lui 
tu devrais faire comme ça quoi" (rires). Qu'est-ce qu'ils sont prêts à entendre, au niveau 
de la collaboration. C'est vraiment un, que ce soit un échange entre les deux, pas qu’ils 
nous prennent pour celui qui connaît tout pis qui arrive et lui donner des conseils. Il faut 
faire attention à ça. (…) J'ai l'impression que je dois que suivre au fait. Par exemple, rien 
que quand je fais des lectures avec mes élèves, je peux pas moi choisir le livre, je dois 
prendre le livre qu’eux ils font à l'école (rires). (…) Après, j'amène des fois des bouts de 
films ou de vidéos différents, mais au niveau…  
Donc du coup, moi si j'avais ma classe avec mes élèves, je ferais pas du tout comme ça 
(rires)! Parce que des fois j'ai plein d'idées, j'ai... je peux pas mettre en pratique pour 
l'instant. »  
D’autres enseignants nous ont également parlé des contraintes au niveau de la collaboration et 
du partenariat avec les enseignants titulaires, les spécialistes, les parents et tous les autres 
intervenants autour de l’élève : 
E6 : « Oui oui ça pourrait être des aspects de collaboration. Oui c'est contraignant, oui 
c'est contraignant, oui c'est contraignant, oui c'est contraignant….mais je vois au fil des 
années que ce que je voyais comme contraignant, ben ça évolue. C'est pas tout le temps 
contraignant. C'est contraignant d'une manière changeante, il y a des moments où c'est 
contraignant, des moments où ça l'est pas, je n'arrive pas à définir une contrainte fixe. 
C'est quand les professionnels, voilà, n'ont pas la même euh, disons, n'endossent pas leur 
rôle, la tâche pour laquelle ils sont payés. C'est très embêtant, car ça fait dysfonctionner 
l'ensemble. »  
E5 : « Et donc la seule contrainte, c'est l'équipe en fait. Puisqu'on est deux classes, ben 
y'a beaucoup de choses qu'on fait en groupe. Donc, la contrainte entre guillemets c'est 
l'équipe, il faut juste qu'on se mette d'accord et qu'on discute par rapport à la, la liberté 
je dirais. (…) Ce qu'on peut rappeler dans les contraintes, c'est aussi tout cet aspect ce 
travail avec les familles, qui est quand même très très important chez nous et c'est vrai 
que là euh, là j'pense aussi que là il nous manque, il me manque, comment dire, ouais du 
soutien et de l'aide très concrète. 
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On y va un peu comme ça, à tâtons, et des fois, on sous-estime l'importance, enfin les 
choses qui se trament à travers nos relations avec les parents, l'enfant, le milieu et là je 
trouve qu'on n’est pas assez pros, souvent, ouais on n’est pas assez pros. Voilà, ça c'est 
un aspect quand même assez important, on s'occupe quand même beaucoup beaucoup de 
l'ensemble… » 
 
Pour les enseignants travaillant en institution, les contraintes rencontrées sont différentes. 
Tout d’abord, un enseignant nous a fait part des difficultés qu’il a rencontrées à enseigner, en 
raison de la population d’élèves avec laquelle il travaille.   
E2: « J’y vais alors. Alors pour moi, la grande contrainte déjà c'est de pouvoir enseigner 
quelque chose à mes élèves, puisque c'est des élèves qui ont une déficience intellectuelle 
sévère, en plus de l'autisme. Donc quand on se retrouve dans une classe et pis qu’on a 
une représentation de l’enseignant devant une classe, avec des élèves qui écoutent, qui 
sont assis, la grosse contrainte déjà c’est de créer un espace, où on peut vraiment faire 
quelque chose ensemble avant vraiment d'aborder l'enseignement, en fait. Ça pour moi, 
c'était une grande contrainte, une grande difficulté que j’ai eu au départ, c'est de 
vraiment apporter des notions, n'importe lesquelles de notions, à ce type de population. » 
 
Une autre enseignante explique que la gestion du temps, peut  représenter une contrainte 
quotidienne. 
E3: « Ben, je dirais, peut-être, il y a l'aspect des, des horaires et, et euh... voilà. On a des 
contraintes très strictes au niveau des horaires, tout simplement parce que ce sont des 
enfants qui partent à 16h00. Donc à 16h00 piles, il faut être prêts. 
Enfin, on a toujours un peu de stress, lorsqu'il faut préparer les enfants, etc. On a les 
contraintes aussi des repas de midi, parce qu'on fait une journée continue avec ces 
enfants. C'est vrai, on est souvent à regarder, enfin, moi personnellement, je regarde 
souvent la montre en me disant "ou la la, il faut y aller !" et pis on n’est pas toujours très 
bien avec ça, parce qu'on n’a pas envie de bousculer les enfants. Pis après, y a les 
contraintes aussi des, des thérapies qui se greffent sur les…, le programme de la journée. 
Alors euh, alors ces thérapies, elles sont intégrées dans le programme de la journée, mais 
parfois, on a une thérapeute qui, au dernier moment, nous dit qu'elle ne vient pas ou 
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alors qu'elle arrive avec du retard. Euh, on doit aussi toujours s'assouplir, enfin un petit 
peu jongler,  un petit peu avec les…, les différentes variables qui peuvent survenir. » 
Une dernière contrainte évoquée par une enseignante et qui nous a semblé importante de 
relever concerne la souffrance des élèves et la gestion des aspects émotionnels. En effet, nous 
accompagnons des enfants ou adolescents dits « en souffrance ». Il est donc très important de 
savoir se protéger, en prenant de la distance, tout en leur apportant l’aide et le soutien 
nécessaire. 
E5: « J'dirais que ce qui est le plus difficile, c'est quand on voit les enfants en souffrance. 
Pour moi, c'est ça le plus difficile… Et pis, voilà, là la contrainte c'est quoi? La 
souffrance c'est plutôt là quand je doute "est-ce qu'on est dans le juste, est-ce que c'est…" 
Mais bon, ça qui peut me le dire? C'est des expériences qu'on doit faire nous quoi 
(silence). »  
3.3.2 Compétences développées pour faire face aux contraintes 
Entre les différentes prescriptions auxquelles ils sont soumis et les contraintes du terrain, les 
enseignants spécialisés développent des compétences et des savoir-faire précieux pour gérer 
les situations et les imprévus du quotidien. Nous en avons relevé plusieurs : la planification de 
l’enseignement, la différenciation, l’adaptation, l’improvisation sur le tas et la créativité. Les 
enseignants ont énuméré, en fin d’entretien, les compétences qui leur semblaient être 
nécessaires dans ce métier (Cf. Annexe 2). Cette notion de compétence, que nous avons 
introduite dans le chapitre 3 de la partie II de notre travail, Perrenoud (2006) la précise en 
citant Guy Le Boterf : 
Les compétences ne sont pas elles-mêmes des savoirs, des savoir-faire ou des attitudes, 
mais elles mobilisent, intègrent, orchestrent de telles ressources. Cette mobilisation n’a de 
pertinence qu’en situation, chaque situation étant singulière, même si on peut la traiter par 
analogie avec d’autres, déjà rencontrées. L’exercice de la compétence passe par des 
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opérations mentales complexes. Les compétences professionnelles se construisent, en 
formation, mais aussi au gré de la navigation quotidienne d’un praticien, d’une situation 
de travail à une autre. (Le Boterf, 1997, cité par Perrenoud, 2006, p. 17).  
 
L’enseignante SPS surdité nous a décrit plusieurs situations dans son travail où elle doit faire 
preuve d’adaptation, que ce soit par rapport à l’enseignante titulaire à ses élèves.  
Elle prépare des séquences didactiques, mais elle ne peut pas toujours les réaliser. Elle nous a 
décrit plusieurs anecdotes où elle a dû changer son programme et s’adapter aux enseignants 
ou aux situations de la classe. 
 
E1: « Alors, c'est clair que moi j'ai toujours quelque chose de prévu pour tel élève. Donc 
par exemple, j'ai trois élèves tel jour. Ben voilà, avec le petit de 1ère, je sais qu’on va 
devoir faire… Généralement, des fois, je reçois le sms de l'enseignante le jour avant. Et 
pis, par exemple celle de X là, alors ben voilà, il faut faire la chanson bidule là. Donc, je 
prépare en gros ce qu’il faut, après je regarde avec l'enseignante ce qu’il y a à faire 
aussi. Donc, en gros je sais un peu, ça peut tenir 1 heure ce que je fais, ce que j'ai prévu. 
Après, pour une autre, la même chose, je prévois toujours où on en est par rapport à la 
fois passée, ce qu'on doit travailler voilà. Donc... mais après, quand on arrive sur le 
moment avec nos élèves, des fois c'est TOTALEMENT différent (rires). Bon déjà, si on 
arrive avec… dans une classe avec une enseignante, avec qui on collabore moins bien, 
des fois elle peut dire "alors faites…", " tu sais il faut que tu revoies ça parce que ça n’a 
pas du tout été!" Pis moi bien sûr que j'ai pas du tout prévu de faire ça, donc ce que j'ai 
préparé ben ça sert à rien (rires). Et pis là et ben je dois déjà m'y mettre. ‘‘Bon ben 
comment je vais aborder ça? Ok, qu'est-ce que j'ai avec moi dans la voiture qui pourrait 
aller pour (rires) aborder ça. Bon j'ai absolument rien qui... Bon dans la classe qu'est-ce 
qu'il y a ?’’ (rires)  Et je dois faire super vite tout ce travail quoi. Ah bon alors je vais 
prendre ce matériel, tac tac! » (rires)  Et pis après je prends et pis je sors ou bien je reste 
en classe. Des fois, alors c'est comme ça, sur le vif, faut réfléchir vite, comment aborder 
ça, pis après on y va gentiment et puis on commence et puis au fait, on fait presque en 
même temps que l'élève quoi (rires). Mais c'est la réalité quoi. Donc des fois c'est comme 
ça. (…) 
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Ou bien, par exemple, l'élève plus grand qui arrive, on avait prévu de préparer, de 
travailler de l'anglais. ‘’Ah ben non, il faut faire cet exercice de maths, j'ai rien 
compris!’’, ‘‘ Ok, demain il y a le test! Bon ben on laisse tomber l'anglais, on fait les 
maths!’’ Mais sinon, si je peux faire ce que j'ai préparé, ben c'est aussi plus rassurant, je 
suis plus à l'aise, ben j'ai tout mon matériel, voilà c'est… c'est plus planifié, plus 
séquencé... voilà en gros. »  
Ces anecdotes nous rappellent les propos de Marguerite Altet (2012), qui a décrit les 
caractéristiques spécifiques de l’enseignant professionnel, dont l’aptitude à agir en situation 
complexe et à s’adapter ou encore l’autonomie et la responsabilité personnelle dans l’exercice 
de ses compétences. Elle explique que « Le professionnel n’est pas un applicateur de 
principes théoriques ni de schémas a priori, ni de règles méthodologiques… ; il construit son 
savoir professionnel par l’action et la réflexion dans et sur l’action » (p. 13). 
Dans les extraits suivants, les enseignants spécialisés rencontrés nous ont raconté quelques 
moments d’improvisation pour faire face aux aléas et aux imprévus du quotidien. 
E1 : « Ben des fois, on fait les tests aussi avec les élèves, mais c'est aussi une demande de 
l'enseignante. Mais des fois, ils nous avertissent pas, ils ont oublié "Ah ben tiens, il y a le 
test aujourd'hui." Bon alors déjà tout ce que j'avais préparé on le fait pas. Et puis on fait 
le test avec l'élève parce que souvent ils ne comprennent pas les consignes, alors on est là 
pour leur réexpliquer les consignes pour qu'ils partent juste dans l'exercice. Ou bien par 
exemple, là, je fais avec les plus grands les Hören et Listening en anglais, je lis le texte à 
la place du CD.  
Des fois, ils m'avertissent, ils m'envoient un mail à l'avance, mais des fois "ah on a oublié 
de t'avertir, tiens y a le texte", donc j'ai même pas eu le temps de me préparer, de lire le 
texte. C'est une langue étrangère quand même, voilà! Donc je lis le truc, j'étais là, 
j'espère que je fais pas de fautes quand je lis parce que ça part direct, j'ai pas le temps de 
le lire une fois avant... Donc ça aussi c'est.... de l'improvisation ». 
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E6: « Bon ben... là c'est euh...Ben quand c'est ça, j'improvise, ça veut dire, je, je, je, je 
pense que sans m'en rendre compte, très vite, on fait une énumération des ressources 
qu'on a sur le lieu, pis on va chercher de l'aide où on peut. Avant, on le faisait pas, mais 
maintenant, on le fait. Donc, on, on informe, on va chercher de l'aide. Après, euh, 
on…ben ce qui était prévu, ça fonctionne pas, donc moi, je, je me dis, je dis aux élèves… 
Ou des fois, je me, voilà j'aurais prévu de faire euh, je sais pas moi, le test de maths, la 
photocopieuse est en panne. Le test de maths, bonjour, c'est, c'est oublié, là faut tout de 
suite... Donc là, il faut aller puiser dans ses ressources personnelles, faut savoir que, bon 
ben voilà, on va faire une leçon d'allemand, parce qu'on peut pas faire le test de maths. » 
 
E3: « Très présente, l'improvisation! (rires) Il faut être très très souple (rires). (…) Je 
vois que j'ai prévu un jeu ou un exercice, pis ça va pas du tout, donc je vais un petit peu 
adapter, je vais, je vais... ouais, sur le moment, je... je suis toujours en train d'adapter pis 
de jongler un petit peu sur… ce que j'avais prévu et ce qui finalement va se passer. On a 
des fois des drôles de surprises. Des fois dans le très bon sens, pis des fois, pas dans le 
bon sens, malheureusement! (…) Il faut une grande capacité d'adaptation je crois dans, 
dans ce métier. (…) on va toujours…, on va adapter aussi en fonction… des besoins et pis 
de ce qu’il y a sur le moment. (…) Ben l'improvisation, ouais ça c'est, voilà, comme je dis 
adaptation, euh... capacité de, de rebondir sur quelque chose qui se passe et qu’on 
n’avait pas prévu, euh…  
 
Voilà, c'est comme ça que je... je verrais un petit peu au niveau de l'improvisation, mais 
je, pour moi personnellement, j'ai besoin d'avoir un peu ma journée dans la tête, pis de 
savoir tiens ben on va faire ça, ça, ça, voilà ce que j'ai prévu, d'une journée à l'autre. 
Pour moi, c'est inconfortable d'arriver sans trop savoir ce que je vais faire (rires). » 
 
E4 : « L'improvisation ? Euh, oui beaucoup! Parce que les ados ont beaucoup de 
demandes. Ils ont compris qu’ils pouvaient demander, en tout cas avec moi, pis que 
j'entrais souvent dans leurs demandes. Donc euh, quand ils me font des demandes 
raisonnables, ils savent, ... je suis prête à entrer et à discuter, et même si je dois 
complétement changer ce que j'ai prévu, je le change, euh, ou je l'adapte pour qu'ils 
rencontrent ce que, eux, me proposent. Donc ça, ça... j'improvise à ce niveau-là. Ensuite, 
euh, bon ben y a toute la gestion de classe, les thérapeutes qui sont malades, tout d'un 
coup, on en a plus, on doit aussi improviser. »  
  
104 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Ces compétences et ces savoir-faire, acquis sur le terrain, permettent à l’enseignant spécialisé 
de réfléchir sur le vif et de donner une réponse adéquate à l’élève. « Le professionnel sait 
mettre ses compétences en action dans toute situation ; c’est "l’homme de la situation", 
capable de "réfléchir en action" et de s’adapter, de dominer toute situation nouvelle » (Altet, 
2012, p. 46).  Cette capacité d’improvisation semble constituer un savoir-faire essentiel dans 
le métier d’enseignant spécialisé. Elle est très présente dans les témoignages des enseignants 
interviewés. Marguerite Altet explique à ce propos : 
Entre savoirs, schèmes d’action et adaptation, le savoir analyser, définit l’enseignant 
professionnel comme une personne autonome, dotée de compétences spécifiques, 
spécialisées, qui reposent sur une base de savoirs rationnels, reconnus, venant de la 
science, légitimés par l’Université ou de savoirs explicités issus des pratiques. (p. 45).  
Une enseignante spécialisée, qui travaille dans une fondation avec des adolescents, nous 
donne deux exemples intéressants, où elle a improvisé son enseignement. Elle fait part de ces 
anecdotes comme d’expériences très positives : 
E4 : « J'aime bien aussi improviser. Par exemple, l'autre jour, en explication de texte. Ils 
me répondaient tous, euh, ben parce qu'il est content, car il a envie d'aller euh... 
marcher. Pis d'un coup, j'ai dit "mais on ne commence pas une phrase par car ou parce 
que" et pour eux, c'est chintock. Alors, je me suis arrêtée et je leur ai envoyé ça à 
l'improvisation, euh ..., pour leur expliquer ça au fait. Et euh, et après, c'est parti sous 
forme de jeu et de boutade, parce que j'aime bien les faire répéter comme la gentille 
classe de 1925 où ils répètent tous ensemble. Eux, ça les fait rire. On est partis comme 
ça, où je leur posais des questions à brûle-pourpoint et ils devaient me répondre, en 
prenant les éléments de ma question, mettre le parce que, et ensuite répondre. C'était 
totalement improvisé! Alors... au niveau pédagogique, je sais pas vraiment si 
c'est...recommandé, mais c'était un moment vraiment chouette et ils s'en souviennent. 
Donc, euh, contrairement à, à ce que me dit parfois ma référente de pratique, par rapport 
à l'improvisation, qui est pas tellement pour, d'ailleurs, moi oui, je l'utilise beaucoup. (…) 
Un autre exemple, un jour, ils me disent "est-ce qu'on peut aller dehors… travailler ?, 
parce qu'on l'avait fait des fois, il faisait beau." Je réfléchis un peu, je dis, géométrie, 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 105 
géométrie, dehors, dehors… Ils étaient en train de fabriquer des armes de combat 
romain, "hop !", j'ai dit : "Prenez les armes, prenez deux cordes et tout" et on a été 
construire des formes. On a improvisé, euh, qu'est-ce qu'un polygone dehors. Alors non, 
c'était pas super bien structuré, mais voilà. Je, je sais que c'est pas très apprécié ici, mais 
moi je ne peux pas faire sans. » 
E5: « L'improvisation! Euh, ouais, l'improvisation ça marche bien quoi. On travaille un 
texte, une histoire, une dictée ou n'importe, y'a un mot sur lequel on va se, on va s'casser 
la figure et on va finir la matinée avec ce mot, parce qu'on fait des recherches dans le 
dico. Alors c'est vrai qu'on va pas avoir forcément la fiche pour le classeur de ça sur le 
moment, ou peut-être même qu'on va en faire une, mais j'entends c'est égal quoi. Mais 
c'est des choses de vécu, c'est des choses, ouais… (…) Enfin, on n’a pas peur de 
l'imprévu j'pense. (…) Ce n'est pas, pas du tout, préparé. Mais oui, quand il y a des 
événements importants, sincèrement, je pense que c'est plus important de rester dessus. 
Mais après, bien sûr, on doit faire attention, parce que si on est que là, il manque un peu 
un fil, sur toutes ces semaines. (…)  
Et de faire confiance un p’tit peu, de devoir lâcher, "oui je sais bien que je devais faire ce 
projet pour essayer d'atteindre euh…" mais de se dire "ben tiens, c'est pt’ être pas que 
comme ça qu'on peut atteindre, mais c'est en faisant tout ça que le gamin va atteindre 
l'objectif." Et c'est très souvent parce que c'est lié à une notion, parce que c'est lié à 
quelque chose dans l'affect qui s'est passé, etc. » 
Pour l’enseignante itinérante MCDI, qui a plusieurs années d’expérience dans l’enseignement 
ordinaire et dans l’enseignement spécialisé, la préparation doit permettre au professionnel 
d’anticiper les situations qui vont lui poser des problèmes. Pour elle, une bonne préparation 
permet d’improviser : 
E6: « (…) La préparation, elle sert à se représenter, elle sert à anticiper ce qui risque de 
se passer dans la classe et qu'est-ce qui va se passer pour moi, si y a ça, ça et ça qui se 
passe. Donc, c'est une préparation anticipation. Pis alors, plus on est préparé, plus c'est 
facile d'improviser, parce qu’on peut lâcher. On sait, on se dit "ah ouais, non mais bon, 
ça j'ai préparé, mais bon ça sert à rien, finalement ça va pas là". Donc je le fais pas. Et 
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pis je laisse tomber, pis j'improvise. Mais c'est vrai qu'il faut pouvoir, euh, avoir une 
bonne préparation pour faire ça. (…) Maintenant, si j'ai une, si je suis une titulaire de 
classe et pis que j'ai mon groupe, ou que j'ai une journée à préparer, évidemment que la 
préparation prend un grand temps, évidemment que la préparation, je peux pas aller à 
l'impro. » 
Un autre enseignant nous a expliqué en détails la complexité des situations qu’il peut vivre 
avec ses élèves, qui présentent des troubles du spectre autistique. Il évoque l’improvisation 
dans sa manière de gérer la dynamique de classe, mais à l’intérieur d’un cadre de travail très 
structuré. De plus, il décrit aussi les savoir-faire relationnels qui sont indispensables dans les 
métiers de la relation, en particulier pour les professionnels travaillant avec des enfants qui 
présentent un trouble du spectre autistique. 
En effet, il explique l’importance de prendre le temps de "capter" le climat dans la classe, 
d’apaiser les enfants, de créer un sentiment de sécurité et de réguler les interactions, avant 
même de pouvoir enseigner. 
E2: « Oui oui, y a pas mal d'improvisation quand même avec mes élèves, mais peu, parce 
que je travaille avec des autistes. Donc, tu peux pas trop improviser avec des autistes 
(rires), il faut structurer un maximum, il faut beaucoup étayer, surtout qu'ils sont autistes 
plus une déficience intellectuelle. Ça me demande énormément d'étayage, donc du coup 
improviser tu peux, mais dans, dans une structure qui est déjà un peu préparée. Après là-
dedans, tu peux improviser. Mais, pour eux, si tu changes le rythme, genre "ok, demain 
on va aller à l'alimentarium à Vevey", c'est impossible de faire ces choses-là, s'ils sont 
pas, si c'est pas anticipé, travaillé, montré, parce qu'ils peuvent pas, ils comprennent pas. 
Ça fait aussi partie de leurs difficultés, donc il faut respecter ça aussi, c'est les mettre en 
situation de souffrance aussi parfois. (…) Alors ça demande beaucoup de préparations 
au début, parce que je dois aussi différencier le travail, beaucoup. Mais... c'est des 
moments où je dois beaucoup préparer. Après, quand on rentre dans ce qu'on appelle la 
période scolaire, là on a plus de marge de manœuvre, parce qu'y a des choses qui sont 
déjà faites. Après, il faut beaucoup ajuster, tout le temps, enlever parce que c'est trop 
compliqué l'exercice ou redéfinir la consigne, par exemple si l'enfant ne comprend pas la 
consigne. (…) 
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Et puis, de l'autre côté, j'ai des moments où je passe beaucoup de temps, l'improvisation 
c'est plutôt dans la gestion de classe, c'est moins dans la préparation de la matière 
scolaire mais beaucoup dans la gestion de classe. Parce qu'il y a pas mal de problèmes 
de comportement et c'est là que ça demande d'intervenir sur le présent, il faut faire vite 
(claquement de doigts), il faut réfléchir vite.  
 
S’il y a un qui tape sur l'autre, il faut en même temps intervenir mais pas trop intervenir 
d'une façon trop envahissante, parce que si tu interviens d'une façon trop envahissante, 
tu vas augmenter le créneau plus d'agressivité. Donc ça demande un…, une 
constante...Tu dois tout le temps mesurer la température de l'ambiance de classe, du 
groupe classe on va dire. Et c'est plus l'improvisation, c'est plutôt là-dedans, moins dans 
la les activités scolaires. Puisqu'avec la… les élèves que j'ai, je fais plus, franchement, de 
gestion de classe que d'apporter de notions vraiment purement scolaires et plutôt dans 
quelque… en train de tout le temps réajuster des comportements, de réguler les 
interactions sociales entre les élèves pour pouvoir amener des petites notions, mais c'est 
plus lié. Le gros boulot c'est vraiment la gestion de classe. (…) Je pense que c'est 
important d'avoir une petite antenne au moins, un radar qui nous permet de décoder le 
bien-être de l'élève avant de vouloir apporter une notion, n'importe laquelle. Pour moi, 
c'est essentiel. »  
 
Mireille Cifali (2012) relate quelque chose de très important qui rejoint la dimension 
de l’adaptation aux besoins des élèves, compétence qui caractérise le métier d’enseignant en 
particulier dans l’enseignement spécialisé.  
Même si je connais « tout »  de l’apprendre et de l’enseigner, il me faudra, dans l’instant, 
inventer, faire surgir des gestes et des paroles qui ne sont pas dans les livres et ce, non pas 
d’abord pour mon bénéfice personnel ou pour l’accumulation d’une science, mais pour 
son bénéfice à lui »  (p. 146).  
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Ainsi, s’adapter au rythme de l’élève et à ses besoins ne s’apprend pas dans les livres et les 
théories. Au contraire, cela s’apprend « sur le tas », au fil des expériences et dans les 
situations vécues sur le terrain. 
La créativité, comme l’improvisation, nous apparaissent donc comme des compétences 
incontournables pour enseigner. Dans un de ses articles, Andreea Capitanescu Benetti (2007) 
parle aussi du travail pédagogique comme d’une improvisation réglée : 
L’enseignant est comparé à un manager, un stratège, un ingénieur, un technicien, un 
artisan, un bricoleur, un cuisinier, un passeur culturel, un entraîneur, un médiateur, un 
comédien, un expert, un éducateur, un juge, un ouvrier, un artiste, un jongleur, un 
séducteur. C’est un acteur social, un praticien réflexif qui s’engage dans le travail 
organisé et l’organise lui-même partiellement. (p. 391).  
Cifali (2007) a également écrit sur le thème des aléas et des imprévus dans l’enseignement. 
Elle décrit une forme d’intelligence clinique et créative: 
Soit je veux à tout prix obtenir ce qui avait été prévu, soit j’accepte de programmer et 
d’être dévié de ce qui aurait dû être. L’action dépasse nos intentions, comme d’ailleurs la 
parole. (…) Dans les métiers de l’humain, on fait des paris, on travaille avec l’aléa et le 
hasard, avec une incompréhension chronique. Dans l’action, on est davantage stratège, 
c’est-à-dire quelqu’un qui connaît le programme mais est capable de traiter ce qui est hors 
programme. (…)  
Etre clinicien, c’est précisément partir d’un déjà là, d’attendus, de repères préalables, et 
consentir cependant d’être surpris par l’autre, inventer sur le moment, avoir de l’intuition, 
le coup d’œil, la sympathie : intelligence et sensibilité de l’instant, travail dans la relation. 
(…) Trouver une solution qui n’est pas encore, quelle jubilation de s’y prêter. (p.149).  
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Les propos de plusieurs enseignants évoquent cette créativité : 
E3: « Alors, euh…, on a mis en place, déjà depuis 1 année ou 2, quelque chose qui est, 
que je trouve, assez aidant. C'est des fiches d'activités où on décrit l'activité qu'on a mis 
en place. (...) Donc, c'est une description assez précise des points à travailler, alors ça je 
trouve que c'est une bonne base qui, qui  pour moi, moi ça me guide, ça permet de savoir 
un peu où je veux aller dans l'activité. Mais après, concrètement, sur euh…, de fois en 
fois... voilà, moi c'est vrai je fonctionne un petit peu en fonction de, voilà, où, comment je 
vois l'enfant, où est-ce qu'il en est aujourd'hui, qu'est-ce que je peux lui proposer 
aujourd'hui, euh… »  
 
E4 : « Et moi, ce que j'adore, justement, dans ce métier-là, c'est que je peux utiliser ma 
créativité et euh… je dois me dire "ok je dois aller, cet élève il faudrait que je l'amène là, 
comment je pourrais faire". Les bouquins, tout ça, oups! Alors, et j'essaie, je fais du 
matériel, je teste, ça marche, ça marche pas, j'adapte. » 
 
E5 : « On va enseigner, on va faire des fiches, on va, mais y'a un moment on arrête quoi. 
Donc, euh, après j'dirais on invente, on invente à mesure quoi. On invente avec les 
gamins. Euh, on a pas la méthode comme-ci ou la méthode comme ça qui marche. Ça 
marche ou ça marche pas, donc oui, on invente. Mais si j'dis on invente à mesure c'est 
vraiment vrai, on démarre quelque chose et pis moi je sais pas au début tout à fait et 
après ça s'amplifie, ça devient autre chose » 
 
Au travers de ces divers témoignages nous pouvons voir que la théorie diffère de nos actions 
sur le terrain mais elle vient les compléter. En effet, les deux composantes s’enrichissent 
mutuellement pour permettre l’acquisition des compétences requises dans le métier 
d’enseignant spécialisé. 
 Nous apprenons ainsi à nommer ce qui s’est passé, malgré l’incompréhension chronique 
à laquelle chacun est confronté. Nous repérons les effets inconscients de la théorie et 
comment elle fut enrichie par l’action. C’est là que s’allient les connaissances acquises et 
notre capacité de les mobiliser dans un geste. Plus ces connaissances auront produit un 
décentrement, plus nous serons capable d’inventer sur le moment, et d’y réfléchir après 
coup. (Cifali et André, 2007, p. 80).  
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En conclusion, nous constatons que notre deuxième question de recherche trouve certaines 
réponses grâce aux récits des enseignants. Une pratique professionnelle partagée par tous les 
enseignants que nous avons interviewés est celle de répondre aux besoins de la situation 
vécue. Il est important de pouvoir adapter les programmes scolaires des élèves ne serait-ce 
que pour être en mesure de les mettre en situation d’apprentissage. La professionnalisation du 
métier passe également par l’improvisation. Selon Perrenoud (1996) : 
La professionnalisation se définit par sa rationalité globale plutôt que par la conformité de 
chaque geste à un modèle. Elle se fonde sur une évidence : une action intuitive, 
improvisée, hétérodoxe du point de vue des standards de la profession, peut être plus 
efficace qu’une action raisonnable et conforme aux "règles de l’art". (p.134). 
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3.4 Chapitre 4  Quels sont mes rôles au sein de l’établissement ? 
Les éléments analysés dans ce chapitre viennent répondre à la troisième question de 
recherche : 
Quels sont les rôles réels de l’enseignant spécialisé ? Quelles tâches doit-il assumer en 
plus de l’enseignement ? 
Les enseignants spécialisés interrogés se sont questionnés sur le rôle, ou plutôt les rôles, 
qu’ils occupaient au sein de leur établissement ou institution. Par ces exemples, nous voulons 
attirer l’attention sur ce qui se déroule réellement, chaque jour, dans notre métier. Pour 
répondre aux imprévus, les enseignants spécialisés vont remplir des rôles impartis, de manière 
aléatoire, et souvent au pied levé. 
Les rôles que l’enseignant spécialisé endosse ne sont pas tous clairs dès le départ, mais ils se 
dessinent, petit à petit, en fonction du lieu de travail, de la dynamique du groupe et des tâches 
à réaliser dans son environnement professionnel. Le regard des enseignants interrogés a 
confirmé notre idée que les rôles ne sont pas fixes, qu’il y a des tâches à réaliser qui ne sont 
pas formulées au départ dans le cahier des charges. 
Lorsque nous avons demandé aux enseignants s’ils réalisaient des tâches qui ne font pas 
vraiment partie de leur mandat, plusieurs réponses nous sont parvenues. Le ton était à chaque 
fois vif et véhément, comme s’il y avait des choses qu’il était nécessaire d’accepter et de faire, 
même si ce n’est pas du ressors de l’enseignant. Ceci afin de pouvoir exercer son métier dans 
les meilleures conditions possibles. Nous avons demandé aux enseignants interrogés de nous 
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écrire qu’elles sont les tâches qu’ils pensent être externes à leur mandat d’enseignant 
spécialisé. Nous les avons listée (Cf. Annexe 3). 
Les enseignants nous ont rapporté qu’ils endossaient différents rôles ; soit, un rôle 
pédagogique, un rôle thérapeutique et un rôle éducatif. Ceux-ci n’étant pas toujours clairs ou 
bien définis dès le départ. 
Seraina : « Mais, enfin, c'est des rôles que t'as l'impression qu'au départ ils étaient 
définis et pis que tu savais que t'avais ces tâches à  résoudre? 
E1: Non… moi je pensais que c'était que… de l'enseignement pédagogique, mais voilà. » 
Dans cette citation, la phrase sous-entend qu’au départ l’enseignante pensait que son rôle 
serait uniquement pédagogique, mais qu’il y a d’autres facettes du métier qui se sont révélées 
au fur et à mesure qu’elle exerçait sa fonction d’enseignante spécialisée. D’autres enseignants 
ont mentionné cet aspect lors des entretiens. 
E4 : « parce qu'il y a beaucoup d'éducatif quand même dans l'enseignement spécialisé, 
on est d'accord. Donc, tous…, mais tous ces moments-là, pour moi, font partie de 
l'enseignement spécialisé. Oui, alors il y a l'éducatif et y a le thérapeutique, il y a les 
deux. » 
E1: « Des fois, on est un peu médiateur aussi entre parents et puis l'école aussi. Des fois, 
on a les enseignants qui nous disent des choses sur les parents, pis après t'as les parents 
qui disent des choses sur... pis toi t'es au milieu (rires). (…) Sinon, comme autre rôle... 
Educatrice maintenant! (rires) Depuis peu, accompagnatrice de... Non j'ose pas dire... 
Alors maintenant, on m'a engagé pour les sorties en forêt. Pis bientôt, ça va être les 
sorties de ski (rires). En fait, l'enseignante adore faire des sorties avec sa classe, mais vu 
que mon élève est tellement terrible, elle attend que je vienne pour sortir... Donc, je le 
porte parce qu'il veut pas marcher…» 
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E3: « Ben, moi je vois aussi mon rôle de, de…, un peu multifacettes, hein, parce 
qu'effectivement dans, dans notre travail, comme on a des journées continues avec les 
élèves, euh, on est là pour les accueillir, on est là pour travailler avec eux en classe, on 
est là pour les accompagner aux repas, on est là pour tous les moments aussi euh… 
d'autonomie, de socialisation, donc aussi l'apprentissage de la propreté, l'apprentissage 
de la vie en groupe, etc.» 
 
E5 : « Mais c'est sûr qu'on a beaucoup de rôles. Pour moi, c'est pas du tout clair c'que 
c'est l'enseignement spécialisé et être éduc', je pense qu'on est tout le temps tout le temps 
tout le temps les deux, hein, et j'pense que, ben, les enfants qu'on a ont besoin des deux. » 
 
Dans certaines situations, comme celles SPS surdité, le rôle est clair pour l’enseignant, mais 
pas pour les autres intervenants. Ici, nous pouvons nous référer aux définitions des rôles selon 
Renders (1994). Les rôles font partie du métier et nous permettent également d’affronter les 
imprévus du quotidien. Les différents regards que nous adoptons sont précieux pour pouvoir 
agir de la meilleure façon en fonction des besoins de l’élève et des situations imprévues.  
E1: « A l'ECES, le groupe SPS, je pense qu'entre nous le rôle est bien défini. Par contre, 
quand on va dans les établissements scolaires, ben ça c'est, ils ne comprennent pas trop 
notre rôle les enseignants, ils ne savent pas si on est maîtresse d'appui, MCDI, RP... De 
toute façon, ils ne comprennent rien à la différence (rires). » 
 
Cet exemple nous montre que l’enseignement spécialisé en classe régulière, c’est-à-dire le 
suivi d’élèves à besoins éducatifs particuliers, intégrés en classe, n’est pas encore compris par 
tous et n’est pas encore entré dans le fonctionnement des établissements scolaires.  
 
L’enseignant spécialisé remplit ces différents rôles, mais seulement  jusqu’à un certain point. 
Les enseignants interviewés ont démontré par leurs propos qu’ils restent malgré tout 
principalement dans un rôle pédagogique. Lorsque les angoisses entravent les apprentissages 
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et le travail de l’élève, il est nécessaire de diriger les élèves vers d’autres professionnels 
qualifiés qui les prendront en charge dans cet aspect thérapeutique. 
E1: « Voilà, donc après il faut aiguiller vers les bonnes personnes. Donc, on est vraiment 
là aussi comme guide, pour aiguiller, pour aussi transmettre les informations qu’il 
faut. (…)  Quand ils arrivent avec leurs soucis, tu veux pas commencer direct "bon 
maintenant alors, t'as le test de maths la semaine prochaine, on bosse!" Et puis, ils sont 
pas du tout…, ils sont pas prêts à travailler. Donc, par contre, des fois, si tu prends juste 
10 minutes, tu calmes un petit peu les angoisses et tout et. Ils ont pu raconter leurs choses 
et après hop, c'est parti! Ils peuvent entrer dans les apprentissages. Donc, je trouve des, 
avec certains élèves, c'est important quand même de prendre ce temps-là. Mais sans 
prendre le rôle de la psychologue. Moi après ben voilà, j'appelle une psy, je demande un 
bilan, "est-ce que tu peux faire un suivi?" voilà. Mais c'est pas moi qui vais faire ce 
boulot. (…) Par contre, après voilà, il faut faire attention au rôle de chacun. Moi, par 
exemple, quand il y a une codeuse qui prend mon rôle de pédagogue, j'ai pas non plus 
envie. Donc, je ne vais pas non plus marcher sur le rôle d'une psychologue ou ... »  
Les extraits suivants nous donnent un aperçu de tâches diverses que les enseignants 
spécialisés interviewés remplissent quotidiennement en plus de leur enseignement : 
E5 : « Et c'est vrai que nous on voit quand même que nos élèves vraiment nous regardent 
faire et c'est là que je dis que c'est très très important les attitudes qu'on a, mais, mais, 
mais dans tous les actes qu'on fait, pas juste dans le politique, le dessin ou la musique, 
mais comment est-ce que je me comporte et qu'on est dehors et que y'a un papier par 
terre et pis qu'on le ramasse parce qu'on vient de travailler l'environnement etc., etc. Je 
pense que c'est ça notre rôle. » 
E4: « Non, je pense que je fais de choses que j'aurais pas à faire. Ben, conduire un bus, 
par exemple. M'occuper du repas de midi. Ça j'y suis, j'y suis allée une fois pour, pour 
donner un coup de main ils, mais on sent qu'ils..., qu'ils essaient de nous attirer là-
dedans. Euh..., gérer les conflits sur ma pause de midi, parce que, parce que les élèves 
partent dans tous les sens… Donner le cours de piscine à la place de la prof de piscine, 
qui a aucune pédagogie et qui n'est pas capable de, de, de dire à un élève qu'entre le 
plongeon assis et le plongeon debout,  y aurait peut-être le plongeon accroupi. Moi je 
 Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 115  
suis nulle en piscine, mais… Je peux pas imaginer ça quoi, voilà. Donc, euh, ouais, j'ai 
l'impression que c'est pas mon job de faire ça. » 
 
E3: « Ah ben, par exemple, euh, une multitude de tâches annexes, euh, que nous sommes 
obligés de faire pour le bon fonctionnement de l’école, ne serait-ce que : vider le lave-
vaisselle, ranger les bavettes, vider le linge propre, enfin ranger le linge propre, euh..., 
faire le tour des classes pour voir si toutes les fenêtres sont fermées, enfin c'est des tas de 
petites choses. Nettoyer le frigo, euh... s'occuper de faire de l'ordre dans la salle 
d'équipe, mettre les chaises sur les tables pour, pour le nettoyage… et j'en passe. Mais on 
a au moins 15, 20 postes de tâches annexes que l'on se répartit entre chacun. Chercher 
les Pampers! L'intendance, chercher tout le matériel, donc mouchoirs, papier de ménage, 
papier de toilettes, Pampers… les goûters, les achats des goûters! On doit s'occuper de 
ça aussi. Alors ça, effectivement, je me dis… Alors, on en a souvent parlé de ces tâches, 
on trouve un peu lourd quand même. »  
 
Une enseignante travaillant en institution nous a fait une remarque qui nous a particulièrement 
interpelées. Elle est obligée de conduire le bus pour aller à la piscine avec ses 12 élèves, sinon 
devraient faire des allers-retours qui leur feraient perdre leur matinée.  
E4 : « Donc, en gros, c'est soit vous vous mouillez, soit votre matinée sera un enfer, voilà. 
Euh... des fois j'ai l'impression aussi qu'on... qu'on attend de moi que je sois, euh..., 
comme si j'étais au sein d'une communauté. Je travaille dans une fondation, on, on, on n’a 
pas tous sortis 5 balles pour construire la fondation (rires), c'est une structure semi 
étatique quand même. Et euh, et euh...des fois, j'ai l'impression qu'on nous demande de 
faire à la bonne franquette quoi, comme ça, et euh… ça j'apprécie pas tellement, ce côté-
là au fait. » 
 
L’expression utilisée par l’enseignante, "à la bonne franquette", laisse penser que parfois, les 
enseignants spécialisés peuvent se sentir bien seuls et qu’il est nécessaire de se mouiller, de 
faire des choses qui ne sont peut-être pas de notre ressors, afin d’arranger une situation. 
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Notre hypothèse quant au rôle de l’enseignant spécialisé se révèle être de même nature que les 
réponses des enseignants spécialisés interviewés. Ils ont également l’impression d’avoir 
plusieurs rôles, mais ils sont conscients qu’il ne faudrait pas empiéter sur la fonction des 
autres professionnels (psychologues, logopédistes, etc.). 
Cette troisième partie du mémoire avait pour but d’analyser les entretiens, en regard des 
questions de recherche. Nous avons cité les passages qui nous semblaient les plus pertinents 
et les plus représentatifs pour cette analyse. Ces derniers nous ont permis de faire le lien avec 
les éléments plus théoriques traités dans la partie II. 

4 Partie IV  Perceptions ; horizons divers(ifiés)… 
 « Il n'y a personne de tout jeune 
chez nous, c'est-à-dire qu'on a toute 
euh (rires), voilà, enfin, un bagage, 
dans la mesure, je dis pas qu'on sait 
mieux faire, mais on sait qu'on peut 
faire autrement, enfin on a pas peur 
de l'imprévu… »  
Une enseignante spécialisée 
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Cette quatrième partie est constituée de divers textes, écrits par les enseignants titulaires des 
classes dans lesquelles Seraina intervient, par nos collègues et les personnes qui nous côtoient 
dans notre environnement professionnel. Nous leur avons demandé de décrire, avec un mot, 
une phrase, un texte, leur perception de notre travail, leur vécu de notre présence dans la 
classe et leur sentiment vis-à-vis de nos interventions. Cela nous donne un autre éclairage, des 
pistes pour continuer, des avis sur nos manières de faire et de fonctionner et sur l’utilité de 
nos prestations.  
Nous laissons le lecteur poursuivre sa lecture sans davantage d’explications, les mots parlant 
d’eux-mêmes… 
 
 
4.1 Regards d’enseignants mis en mots 
 
 
« En quelques mots-clefs, voici comment je décrirais Tania en tant qu'enseignante 
spécialisée: 
 
OBSERVATION  
Tania est quelqu'un qui a une capacité d'observation fine et réfléchie. Elle met à profit 
ses observations pour se questionner sur la pertinence de ses choix didactiques, et le sens 
des apprentissages. De ce fait elle est également à l'écoute de ses élèves, avec pour souci 
de pouvoir répondre au mieux à leurs besoins. 
 
ORGANISATION 
Tania est une enseignante organisée, qui anticipe la journée et structure le travail 
proposé à ses élèves. Elle a mis en place des rituels qui aident l'élève à mieux 
comprendre ce qu'on attend de lui et participent au développement de son autonomie. 
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FIABILITE 
Tania est une collègue sur qui on peut compter. Les tâches qui lui sont confiées (celles 
qui relèvent de la bonne marche de l'équipe, entre autre) sont effectuées avec sérieux et 
ponctualité. 
RIGUEUR 
Tania a pu mener de front études et mandat professionnel, et gérer ses nombreuses 
tâches avec beaucoup de sérieux et de conscience professionnelle. 
PROFESSIONNALISME 
Tout au long de mon accompagnement en tant que praticienne formatrice, j'ai pu 
constater la grande conscience professionnelle de Tania. Elle a toujours eu le souci de 
conduire au mieux les activités mises en place dans la classe, d'apporter de nouvelles 
choses, de remettre en question certaines autres, en fonction de ce qu'elle pouvait 
observer, et de ce qu'elle sentait pouvoir convenir à ses élèves. 
CHALEUR 
Tania est une enseignante chaleureuse, qui accueille avec sourire et bienveillance ses 
élèves chaque matin. Elle leur donne du temps pour démarrer la journée d'école, déposer 
ce qu'ils ont à dire ou montrer. Elle écoute, elle encourage, elle félicite. 
SECURITE 
La sécurité et le bien-être de l'élève est une des qualités que Tania met en avant dans sa 
prise en charge de la classe. Elle décode de façon judicieuse les messages de ses élèves et 
y répond avec respect et attention. 
PLAISIR 
Tania a du plaisir dans son travail, cela se voit. Elle est motivée, elle s'investit, elle 
invente, cherchant le moyen de développer le meilleur chez ses élèves, leur apportant 
ainsi la joie et le plaisir de la réussite. » 
« Ton intervention ? Aide précieuse, rassurante, stimulante… » 
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« Tania est une personne très à l'écoute avec qui il est très plaisant de collaborer. Elle est 
très ouverte aux échanges, aux nouvelles propositions tout en ayant ses propres vues et 
idées qu'elle est à même de bien défendre et partager. Elle a toujours un grand souci de 
faire les choses au plus près de sa conscience et de son ressenti. Tania montre beaucoup 
d'empathie, de souci d'écoute et de respect tant vis-à-vis des enfants que des parents et 
collaborateurs avec qui elle travaille au sein de l'école spécialisée de la Fondation de 
Vernand. » 
 
« Je trouve très importants les moments où tu es en classe. Je sens Léa reconnue 
dans ses besoins et appréciant de recevoir de l'aide personnelle et adaptée pour elle. 
Elle fait de tels efforts d'adaptation tout au long de la journée que quand elle a une 
aide personnalisée elle peut comme mieux se "relâcher" pour ainsi mieux profiter 
de ce qui lui est proposé.  J'apprécie ta souplesse et l'adaptation dont tu fais preuve 
selon les situations, les sujets du moment ou les besoins de Léa. Tes projets pour 
l'aider sont très adaptés et variés, en la stimulant avec équilibre à aller de l'avant, à 
relever des défis (comme l'histoire du loup). D'ailleurs elle prend beaucoup de 
plaisir à ces moments individuels!  
Je constate que Léa tire de grands bénéfices des moments où tu es en classe par 
rapport aux moments collectifs où elle semble peu concernée et motivée, bien que 
cela ce soit amélioré pendant cette année! L'exemple de l'animation pour les déchets 
où tu as pu l'accompagner dans ce long moment collectif montre bien l'appui et 
l'apport précieux que tu lui apportes. Elle a bien suivi, tout aussi bien que les autres, 
et a pu répondre aux questions sans difficultés, prouvant par là qu'elle n'avait pas 
"décroché" à cause de difficultés d'audition!   
Pour ma part, je dirai que c'est un grand plus, même quelque chose qui devrait aller 
de pair avec l'intégration d'enfants avec un handicap. Et j'apprécie la façon discrète 
mais présente et efficace à la fois que tu as de vivre ces moments dans la classe, avec 
nous. » 
 
« Tania, plusieurs choses me viennent à l’esprit quant à ton travail d’enseignante :  
- En premier lieu, ton bel engagement auprès des enfants et des familles ; 
-Ta stabilité, ta constance, qui font de toi une personne fiable et contenante, ce qui 
répond particulièrement bien aux besoins des enfants de nos écoles ; 
-Ta capacité à dialoguer et intervenir dans des situations d’interdisciplinarité. 
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Pour cela et pour beaucoup de choses encore, c’est un grand plaisir pour moi de 
collaborer avec toi ! » 
« Tes interventions sont toujours profitables à Léa pour sa confiance en elle 
d’abord. Elles lui permettent aussi d’être prête à faire des exercices ou des tâches 
qu’elle n’oserait pas forcément faire seule avec succès. Grâce à ta présence nous 
pouvons la laisser à Léa plus autonome car elle peut se référer à toi si elle en a 
besoin et comme cela être comme les autres. Nous pouvons aussi profiter de ton 
regard et de ton expérience sur notre façon de travailler avec Léa. » 
« Chère Tania, voici quelques mots te concernant…..C'est pas facile d'autant plus que tu 
es une "vraie" collègue! En effet, tu es une collègue extrêmement fiable avec le souci 
constant de faire passer les informations.  
Tu es très compétente quant aux différentes pathologies des élèves et tu sais donc 
parfaitement les cadrer comme ils en ont besoin. Nous avons parfois l'impression que ta 
grande humanité fait que tu aimerais que chacun bénéficie de la même attention et on te 
sent parfois dépitée de ne pas avoir pu répondre comme idéalement tu le souhaiterais. On 
profite de te remercier pour ta grande disponibilité envers nous tous et te demandons de 
prendre soin de toi et d'apprendre à quitter l'école à des heures idoines!!  En te 
souhaitant le meilleur dans tous les domaines. Un Grand merci à toi pour ce que tu 
représentes dans notre école. » 
 « Voici quelques mots sur la manière dont je te perçois: Dynamique, créative, toujours 
en recherche de moyens alternatifs pour contourner les difficultés des élèves. 
Respectueuse, soucieuse du bien-être de tous (élèves, parents, collègues) et d'une bonne 
communication. Parfois perfectionniste et manquant encore de confiance en toi. » 
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Conclusion 
Nous voilà arrivées au terme de ce mémoire. Il est temps pour nous de retracer notre parcours 
et de conclure. 
Ce travail a été l’occasion, pour nous deux, de prendre du recul pour entreprendre une 
réflexion sur nos pratiques. Nous avons questionné des aspects importants de l’identité 
professionnelle de l’enseignant spécialisé. Nous avons eu beaucoup de plaisir à écrire nos 
expériences quotidiennes. Il s’agissait pour nous d’amener une touche personnelle à ce 
mémoire. Les anecdotes que nous avons rédigées nous ont permis de formuler plusieurs 
questionnements, qui nous ont ensuite guidés lors de nos recherches dans la littérature. 
Lors de nos lectures, les articles et les ouvrages de Mireille Cifali nous ont particulièrement 
touchés, car cet auteur décrit très bien ce que nous vivons au quotidien. Elle a d’ailleurs été 
pour nous une source d’inspiration dans nos choix de rédaction et de présentation (l’écriture 
des anecdotes et notre dialogue). Les rencontres et les discussions avec les enseignants 
spécialisés interrogés ont été des moments enrichissants pour nous. 
Leurs propos nous ont permis d’approcher un peu plus près la réalité du terrain. Ces divers 
regards et perceptions nous permettent à présent de formuler quelques éléments de réponses à 
nos questionnements. Voici les constats que nous pouvons faire au terme de notre travail. 
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Les enseignants spécialisés sont soumis à différentes prescriptions, que ce soit de la part de 
l’Etat, des établissements ou des institutions dans lesquels ils travaillent, de leurs collègues, 
des élèves ou encore de leurs familles. Le nouveau plan d’études romand (PER) ainsi que la 
nouvelle loi sur la pédagogie spécialisée (LPS) semblent constituer deux références majeures 
dans le canton de Vaud. Les établissements scolaires et les institutions vont également 
formuler des attentes spécifiques au contexte de travail, comme celles qui figurent dans les 
cahiers des charges. L’enseignant spécialisé se voit ainsi soumis à diverses directives : celles 
concernant les plans d’études, les programmes, les moyens d’enseignement, la collaboration 
avec les autres professionnels ou encore l’exigence de réaliser des projets pédagogiques 
individualisés. Toutes ces prescriptions représentent un cadre d’action à l’intérieur duquel les 
professionnels ont la possibilité de ‘‘ruser’’, en s’accordant une certaine marge de manœuvre. 
Certains le feront plus que d’autres. Il y a une donc une interprétation subjective des 
prescriptions et un positionnement personnel. 
La lecture des travaux de Christophe Dejours et de Marie-Anne Dujarier, entre autres, nous a 
permis de confirmer que la du terrain est constamment en décalage avec les prescriptions. La 
complexité des situations rencontrées amène les enseignants spécialisés à développer, sur le 
terrain et au fil des expériences, des compétences spécifiques. Les praticiens interrogés nous 
ont décrit plusieurs situations dans lesquelles ils doivent faire preuve d’adaptation, 
d’improvisation ou encore d’une intelligence émotionnelle et relationnelle. Leurs propos nous 
ont rappelé la lecture des travaux de Mireille Cifali et de Philippe Perrenoud sur l’intelligence 
clinique, l’improvisation et le bricolage. Il semble évident que ces compétences sont 
primordiales dans l’enseignement spécialisé. 
Qu’il soit engagé dans une institution ou dans un établissement scolaire régulier, l’enseignant 
spécialisé est souvent amené à assumer différentes tâches et différents rôles. Dans le travail  
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avec les élèves, mais aussi dans la collaboration avec les autres professionnels, il va devoir 
changer de ‘’casquette’’ à plusieurs reprises. Ainsi, il aura, tour à tour, le regard de 
l’enseignant spécialisé, du thérapeute, de la personne de référence, de l’éducateur, du 
médiateur, etc.  Il s’agit de facettes différentes du métier, dans lesquelles nous percevons une 
sorte d’ « identité plurielle ». Comme nous avons pu le lire dans l’article de Xavier Renders, 
chaque institution va découper et définir plusieurs fonctions en lien avec ses finalités. 
Dans le milieu de l’enseignement spécialisé, les tâches et les rôles vont varier d’un contexte à 
l’autre. En effet, la pratique d’une enseignante spécialisée travaillant avec des élèves 
polyhandicapés dans une fondation et celle d’une enseignante spécialisée SPS surdité, qui 
intervient auprès d’élèves sourds ou malentendants dans des classes régulières, requièrent des 
tâches et des rôles très différents. Un même métier et une même complexité au quotidien, 
mais une réalité du terrain si différente. 
Enfin, pour terminer, nous nous proposons de tenter une réponse à la question qui nous est si 
souvent posée : « C’est quoi être enseignante spécialisée ? » 
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Nous pouvons dire qu’il s’agit d’une profession complexe qui n’est pas toujours bien 
reconnue et qui nécessite des compétences humaines relationnelles et émotionnelles 
importantes. En effet, les élèves que nous accompagnons manifestent une certaine souffrance 
en lien avec leur trouble ou leur handicap. Nous sommes régulièrement confrontées à la 
gestion des émotions. Nous sommes aussi amenées à devoir collaborer et nous adapter à 
d’autres professionnels, dans des équipes pluridisciplinaires. C’est également une profession 
dans laquelle il faut pouvoir réagir sur le moment, improviser sur le tas et créer sur le vif. 
Le programme scolaire officiel ne correspond pas toujours au niveau des élèves que nous 
suivons, il faut alors bricoler, créer ou modifier du matériel. La complexité des situations 
vécues et les expériences du terrain nous apprennent à nous adapter aux élèves et aux 
événements les plus déstabilisants. En effet, aucune journée ne va se passer comme prévu… Il 
faut accepter cela. 
C’est ça être enseignante spécialisée ! 
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Epilogue 
« Et de faire confiance un p’tit peu, de devoir lâcher, "oui je sais bien que je devais faire 
ce projet pour essayer d'atteindre euh…" mais de se dire ben tiens, c'est pt’ être pas que 
comme ça qu'on peut atteindre, mais c'est en faisant tout ça que le gamin va atteindre 
l'objectif. Et c'est très souvent parce que c'est lié à une notion, parce que c'est lié à 
quelque chose dans l'affect qui s'est passé.» 
Une enseignante spécialisée 

130 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Bibliographie 
Altet, M. (2012). Les compétences de l’enseignant-professionnel : entre savoirs, schèmes 
d’action et adaptation, le savoir analyser. In L. Paquay, M. Altet, E. Charlier & P. Perrenoud 
(Eds.) Former des enseignants professionnels. Quelles stratégies ? Quelles compétences ? 
(4ème Ed.) (pp. 43-57). Bruxelles : De Boeck, Collection Perspectives en éducation et 
formation. 
Amado, G. (2002). Implication. In J. Barus-Michel, E. Enriquez et A. Lévy (Dirs.) 
Vocabulaire de psychosociologie. Références et positions (pp. 367-374). Paris : Érès. 
Bourdieu, P. (1972). Esquisse d’une théorie de la pratique. Genève : Droz. 
Bourdieu, P. (1980). Le sens pratique. Paris : Ed. de Minuit. 
Bürli, A. (Dir.) (2005). L'enseignement spécialisé dans le système suisse d'éducation et de 
formation – Situation et perspectives. Berne : CDIP. 
Capitanescu Benetti, A. (2007). Règles d’en haut, règles d’en bas : la prescription dans 
l’organisation du travail enseignant. In M. Gather Thurler & O. Maulini (Eds.) L’organisation 
du travail scolaire. Enjeu caché des réformes ? (pp. 387-404). Canada : Presses de 
l’Université du Québec. 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 131 
Capitanescu Benetti, A. (2010). Autonomie professionnelle et rapport au travail prescrit : Les 
enseignants primaires genevois, étude de cas. Université Genève: Thèse de doctorat. 
Chatelanat, G. & Pelgrims, G. (2003). Education et enseignement spécialisés : ruptures et 
intégrations. Bruxelles : De Boeck & Larcier. 
Cifali. M. (2002). Bienheureuse indignation ou les dilemmes d’une enseignante clinicienne. 
Revue internationale de psychosociologie, 8, 33-44. 
Cifali, M. & André, A. (2007). Ecrire l’expérience. Vers la reconnaissance des pratiques 
professionnelles. Paris : PUF. 
Cifali. M. & Myftiu, B. (2008). Dialogues et Récits d’éducation : Sur la différence. Nice : Les 
Editions Ovadia. 
Cifali, M. (2012). Démarche clinique, formation et écriture. In L. Paquay, M. Altet, E. 
Charlier & P. Perrenoud (Eds.) Former des enseignants professionnels. Quelles stratégies ? 
Quelles compétences ? (4ème Ed.) (pp.119-135). Bruxelles : De Boeck, Collection 
Perspectives en éducation et formation. 
De Gaulejac, V. (2002). Identité. In J. Barus-Michel, E. Enriquez et A. Lévy (Dirs.) 
Vocabulaire de psychosociologie. Références et positions (pp. 174-180). Paris : Érès. 
Dejours, C. (2003). L’évaluation du travail à l’épreuve du réel : critique des fondements de 
l’évaluation. Paris : INRA. 
Dejours, C. (2009). Résistance et défense. Nouvelle Revue de psychosociologie, 1, 225-234. 
Dejours, C. (2011). La psychodynamique du travail face à l’évaluation : de la critique à la 
proposition. Travailler, 1,15-27. 
132 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Dubost, J. & Lévy. A. (2002). Recherche et intervention. In J. Barus-Michel, E. Enriquez et 
A. Lévy (Dirs.) Vocabulaire de psychosociologie. Références et positions (pp. 391-416) 
Paris : Érès. 
Dujarier, M.-A. (2006). L'Idéal au travail. Paris : Éditions Le Monde, PUF, Collection 
Partage des savoirs. 
Durand, M. (1996) L’enseignement en milieu scolaire. Paris : PUF. 
Foucault, M. (1972). Naissance de la clinique. Paris : PUF. 
Gather Thurler, M. (1997). Coopérer efficacement : difficile, mais possible. L’Educateur, 12, 
17-22. 
Gather Thurler, M. (2000). Innover au cœur de l’établissement scolaire. France : ESF.  
Gather Thurler, M. & Bronckart, J-P. (2004). Transformer l’école. . Bruxelles : De Boeck & 
Larcier. 
Gather Thurler, M. (2007). L’organisation du travail dans les établissements scolaires. In M. 
Gather Thurler & O. Maulini (Eds.) L’organisation du travail scolaire. Enjeu caché des 
réformes ? (pp. 341-359). Canada : Presses de l’Université du Québec. 
Giust-Desprairies, F. (2004). Le semblable comme organisateur inconscient. Revue 
internationale de psychosociologie, 10, 69-75. 
Giust-Desprairies, F. (2009). Traitement de la diversité et crise du lien social dans l’école. 
Nouvelle Revue de psychosociologie, 9, 29-39. 
Halpern, C. & Ruano-Borbalan, J.-C. (2004). Identité(s): l'individu, le groupe, la société. 
Auxerre : Sciences humaines. 
Hofstetter, R. & Schneuwly, B. (1999). Le pari des sciences de l’éducation. Bruxelles : De 
Boeck & Larcier. 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 133 
Hofstetter, R. & Schneuwly, B. (2001). Les Sciences de l’éducation en Suisse. Evolution et 
perspectives. Berne : CEST. 
Hofstetter, R. & Schneuwly, B. (2007).  Emergence des sciences de l’éducation en Suisse à la 
croisée de traditions académiques contrastées. Berne : Peter Lang SA, Editions scientifiques 
internationales. 
Hofstetter, R. & Schneuwly B. (2009). Savoirs en (trans) formation. Au cœur des professions 
de l’enseignement et de la formation. . Bruxelles : De Boeck Université. 
Imbert, F. (1996). L’inconscient dans la classe. Transferts et contre-transferts. Issy-les-
Moulineaux : ESF éditeur. 
Lapassade, G. (2002). Observation participante. In J. Barus-Michel, E. Enriquez et A. Lévy 
(Dirs.) Vocabulaire de psychosociologie. Références et positions (pp. 375-390) Paris : Érès. 
Le Boterf, G. (1997). De la compétence à la navigation professionnelle. Paris : Les Editions 
d’organisation.  
Lévi-Strauss, C. (1962). La pensée sauvage. Paris : Plon. 
Marcelli, D. (2000). La surprise, chatouille de l’âme. Paris : Albin Michel. 
Minary, J-P. (1999). L’enjeu des clivages institués dans le rapport au savoir. Revue 
internationale de Psychosociologie, 5, 55-71. 
Morin, E. (1985). Introduction à la pensée complexe. Paris : ESF. 
Oberlé, D. (1999). Vivre ensemble : Le groupe en psychologie sociale. Sciences humaines, 
94, 20-25. 
Paquay, L., Altet, M., Charlier, E., Perrenoud, Ph (Eds.) (2012). Former des enseignants 
professionnels. Quelles stratégies ? Quelles compétences ? (4ème éd.) Bruxelles : De Boeck. 
134 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Perrenoud, Ph. (1994). La formation des enseignants entre théorie et pratique. Paris : 
L’Harmattan. 
Perrenoud, Ph. (1996). Enseigner : agir dans l’urgence, décider dans l’incertitude (2ème éd.). 
Paris : ESF éditeur. 
Perrenoud, Ph. (2006). Dix nouvelles compétences pour enseigner. Invitation au voyage (5ème 
éd.). Paris : ESF. 
Perrenoud, Ph. (2012). Le travail sur l’habitus dans la formation des enseignants. Analyse des 
pratiques et prise de conscience. In L. Paquay, M. Altet, E. Charlier & P. Perrenoud (Eds.) 
Former des enseignants professionnels. Quelles stratégies ? Quelles compétences? (4ème 
Ed.) (pp. 211-237). Bruxelles : De Boeck, Collection Perspectives en éducation et formation. 
Renders, X. (1994). Des fonctions et des rôles. In C. Vander Borght, J-Y. Hayez, P. Kinoo, 
M. Meynckens-Fourez et X. Renders (Eds.), L’institution résidentielle, médiateur 
thérapeutique (pp. 49-57). Vigneux : Edition Matrice. 
Savoy, B. (2007). L’énigme du temps didactique… Observation comparée de cinq leçons de 
mathématique dans deux classes d’enseignement spécialisé. Université de Genève, Cahiers de 
la Section des Sciences de l’Education n° 113. 
Zogmal, M. (2008). « T’es un enfant à caprices ». Les stratégies défensives du métier 
d’éducatrice du jeune enfant. Université de Genève, Cahiers de la Section des Sciences de 
l’Education n° 119. 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 135 
Documents électroniques 
Ausloos, G. (1991) Collaborer c’est travailler ensemble. Thérapie familiale, 12(3), 237-247. 
Récupéré le 4 janvier 2014 du site de l’IDRES : 
http://www.systemique.be/spip/IMG/article_PDF/article_249.pdf 
Bureau d’information et de communication. (5 septembre 2013). Communiqué de presse. 
Récupéré du site de l’Etat de Vaud : 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sg-dfj/fichiers_pdf/CDC/130905_-
_cahiers_charges_enseignants.pdf 
Bureau d’information et de communication. (20 janvier 2014). Communiqué de presse. 
Récupéré du site de l’Etat de Vaud : 
http://www.vd.ch/fileadmin/user_upload/organisation/dfj/sesaf/LPS/Comm.Press_LPS_20012
014.pdf 
Capitanescu Benetti, A. (23-24 mai 2003). Autonomie professionnelle et négociation au sein 
d’une équipe pédagogique * In CD-ROM du Colloque La discussion en éducation  et en 
formation : socialisation, langage, réflexivité, identité, rapport au savoir et citoyenneté, 
Montpellier, IUFM et Université Paul Valéry. Récupéré le 27 septembre 2013 sur le site de 
l’Université de Genève : 
http://www.unige.ch/fapse/life/textes/Capitanescu_2003_negociation.htm 
136 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Maulini, O. (2010). Travail, travail prescrit, travail réel. In FORDIF-Formation en direction 
d’institutions de formation, Glossaire (p. 23). Lausanne : FORDIF. Récupéré le 3 août 2014 
sur le site de l’Université de Genève : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/maulini/publ-
1101.pdf 

5 Annexes 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 139 
5.1 Annexe 1 : Exemples de cahiers des charges des enseignants 
spécialisés 
140 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
 Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 141  
 
142 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 143 
144 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
Tania Pecorelli & Seraina Utiger     juin 2014 145 
146 Tania Pecorelli et Seraina Utiger      juin 2014 
5.2 Annexe 2 : Les tâches effectuées par les enseignants 
spécialisés interviewés 
Réponses écrites des enseignants spécialisés interviewés 
« Est-ce que vous pouvez lister quelques tâches que vous faites en plus d’enseigner ? »: 
E1 (SPS surdité) : 
- Accompagnateur lors de sorties (forêt, luge) 
- Ecoute des soucis des élèves 
- Ecoute des soucis des enseignants (+ coaching) 
- Se documenter, lectures sur le/les handicaps pour proposer des aménagements ou autres 
- Passer du temps au téléphone avec les parents, autres intervenants… ou répondre aux mails, 
sms 
- Réunions, supervisions pour parler des situations 
- Formations continues 
- Préparations 
- Temps de formation aux enseignants (il arrive que les établissements m’invitent lors de leur 
réunion pour parler de l’élève et de la surdité) 
- Temps administratif (remplir les feuilles km, temps déplacement, rapports, projet 
pédagogique, etc…) 
- Echanger avec les enseignants, rédiger en collaboration le projet pédagogique. 
E2 (ES fondation) : 
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- Achat du matériel en dehors de mon taux d’activité 
- Entretiens avec les parents en dehors des réunions officielles établies par l’établissement 
- Recherche des personnes ressources pour la gestion de la classe 
- Ménage en classe 
- Acheter et monter des étagères pour la classe 
E3 (ES fondation, 25 ans d’expérience) 
- Rangement bavette /linge 
- Nettoyage frigo 
- Achat goûters 
- Intendance (aller chercher les Pampers, etc.) 
- Machine à café 
- Mettre les chaises sur les tables 
- Commander matériel de bricolage et autres 
- Photos à classer 
- Matériel vidéo à superviser 
- Salle d’équipe à ranger 
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E4 (ES fondation, 4 ans d’expérience) 
- Conduire les élèves 
- Réparer les meubles 
- Aller chercher l’eau 
- Faire des groupes de travail pour tenter de résoudre des problèmes où il faudrait que le 
directeur tranche. 
- Faire les devoirs surveillés 
E5 (ES fondation, 13 ans d’expérience) 
- Entretien de l’école (maison, jardin, mobilier) 
- Tâches administratives 
- Petites réparations 
- Conciergerie 
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E6 (ES, MCDI, 15 ans d’expérience) 
- enseigner 
- collaborer 
- écrire un mail 
- penser à un élève et agir en conséquence pour lui 
- discuter avec les PPLS 
- préparer une leçon 
- guider un élève 
- éduquer 
- communiquer 
- soigner 
- consoler 
- écouter 
- préparer 
- rédiger des rapports 
- compléter des documents 
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5.3 Annexe 3 : Les compétences requises selon les enseignants 
interviewés 
Réponses écrites des enseignants spécialisés interviewés 
"Quelles sont, selon vous, les compétences qu’il faut avoir pour être enseignant 
spécialisé?" 
E1 (SPS surdité) 
- Ecoute de l’autre 
- Collaborer facilement (aller vers l’autre) 
- Connaissances générales 
- Se questionner, se remettre en question, réfléchir sur les situations pour s’améliorer 
- Patience 
- Mobile (déplacements) 
- Positive 
E2 (ES fondation) 
- Développer de l’empathie 
- Développer une approche pédagogique qui tient compte des besoins de l’élève 
- Créativité 
- Enthousiasme 
- Apporter un cadre sécurisant 
- Développer des connaissances liées aux difficultés des élèves 
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E3 (ES fondation, 25 ans d’expérience) 
- Souplesse 
- Capacité d’adaptation 
- Patience 
- Confiance en soi 
- Calme/ Equilibre 
- Ecoute, dialogue 
- Capacité d’observation / de synthèse 
- Ouverture d’esprit 
- Capacité rédactionnelle 
- Organisation 
- Endurance physique et psychique 
- Chaleur et contact aisé 
- Clarté et rigueur 
- Compétence au niveau informatique et technique (vidéo, photos,…) 
E4 (ES fondation, 4 ans d’expérience) 
- Créativité 
- Adaptation 
- Enthousiasme 
- Envie de connaître l’autre 
- Connaissance des enfants 
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- Compétences scolaires 
- Compétences pédagogiques : surtout être capable de transmettre, motiver, engager 
- Confiance en soi 
- Analyse et réflexion 
E5 (ES fondation, 13 ans d’expérience) 
- Ouverture d’esprit 
- S’adapter à l’inconnu 
- Formation pour le travail avec les familles 
- Connaissances des structures existantes 
E6 (ES, MCDI, 15 ans d’expérience) 
- être empathique 
- connaître les lois qui relèvent  de cette fonction 
- savoir adapter une tâche pédagogique 
- avoir des valeurs éducatives et pédagogiques 
- porter l’élève, prendre sa défense, être à son service 
- être responsable 
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Résumé 
Quelle est la marge de manœuvre possible pour l’enseignant spécialisé dans son travail ? Quel 
espace de liberté entre le travail prescrit et le travail réel ? Quel rôle occupe-t-il ? 
Dans ce mémoire, ces interrogations sont discutées au travers de divers regards ; points de vue 
des auteurs, analyse de pratiques, entretiens effectués auprès d’enseignants spécialisés venant 
d’horizons variés. Ces moyens nous ont permis cette approche qualitative de la 
problématique.  Cette recherche s’est basée sur l’écriture de notre pratique professionnelle, 
complétée par les entretiens menés auprès d’enseignants spécialisés. Ce travail aborde 
également diverses thématiques comme l’autonomie de l’enseignant spécialisé, ses 
compétences et la liberté de ses choix pédagogiques. 
Dans la pratique l’enseignant spécialisé est souvent amené à faire face à des situations 
imprévues en lien avec la dimension relationnelle de la profession. Les enseignants 
spécialisés font preuve d’adaptation et de spontanéité pour pallier aux événements fortuits. De 
ce fait, l’enseignant spécialisé portera un regard différent en fonction des situations vécues et 
son rôle se diversifiera en conséquence. L’écart entre le travail prescrit  et le travail réel 
effectué sur le terrain est un espace à apprivoiser et à composer en fonction de multiples 
facteurs abordés au fil de ce mémoire. 
Mots clés : Enseignement spécialisé - Rôles - Compétences - Adaptation - Travail 
prescrit - Travail réel 
